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1 Johdanto
Tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa määritellään käsityön oppiai-
neen tehtäväksi oppilaiden ohjaaminen kokonaisen käsityöprosessin hallintaan (POPS
2014). Myös tämän vuoden 2016 kevään loppuun asti voimassa olevassa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) asetetaan jo ensimmäisten peruskoulun
vuosiluokkien tavoitteeksi, että oppilas oppisi vähitellen hallitsemaan kokonaisen käsi-
työprosessin. Vaikka kokonaisen käsityöprosessin vaiheita on avattu erityisesti tulevan
opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) tavoitteissa ja sisältöalueissa, ne antavat
opettajalle melko yleisluontoisia ohjeita kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen ope-
tuksessa. Käsityön oppiaineen tavoitteena on esimerkiksi ”--ohjata oppilasta suunnittele-
maan työskentelyään sekä ideoimaan, tutkimaan ja kokeilemaan yritteliäästi”, mutta tä-
hän tavoitteeseen liitetyissä sisältöalueissa ei kuitenkaan ole yleisesti määriteltyjen inno-
voinnin, muotoilun ja kokeilun lisäksi mainittu keinoja, joilla suunnittelua ja ideointia
voisi tukea.
Tulevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) tavoitteiden lisäksi kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamiselle on useita oppilaan oppimista ja kehitystä tukevia perus-
teita. Sen toteuttaminen nimittäin kehittää oppilaan kokonaisuuksien hahmottamista,
abstraktia ajattelua, ongelmanratkaisutaitoja, luovuutta, arviointitaitoja, ennakointikykyä,
vastuullisuutta ja itsetuntoa (Tuomikoski, 1991, 83; Kivistö, 1998; Castells & Himanen
2001; Kaukinen, 2006, 80; Pöllänen, 2005, 141–142; Kojonkoski-Rännäli, 1995, 67–68;
1998, 52–54; Heikkinen 1997, 12; Pöllänen & Vartiainen, 2010).
Jotta tulevana luokanopettajana ja käsityönopettajana saisin laajemman käsityksen koko-
naisen käsityöprosessin käsitteestä ja löytäisin käytännön keinoja sen toteuttamiseen, tar-
kastelen tässä pro gradu -tutkielmassani tekstiilityön opettajien käsityksiä kokonaisesta
käsityöprosessista ja keinoja toteuttaa sitä opetuksessaan. Aikaisemmissa tutkimuksissa
kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista on tarkasteltu käsityön oppimateriaalien (Krö-
ger, 2003) ja teknisen työn sisältöjen opetuksen näkökulmista (Hilmola, 2009). Käsityön
opettamista kokonaisen käsityöprosessin mukaisesti on tarkasteltu eri näkökulmista myös
Nuutisen ym. (2014) kokoamassa artikkelikokoelmassa Suunnittelusta käsin, käsityön
2tutkimuksen ja opetuksen vuoropuhelua. Kokonaiseen käsityöprosessiin liittyviä käsityk-
siä on selvitetty muun muassa Lepistön (2004) ja Kokon ym. (2014) tutkimuksissa, joissa
on molemmissa tarkasteltu opettajaopiskelijoiden käsityksiä. Kokonaisen käsityöproses-
sin toteuttamisesta on tehty myös pro gradu -tutkielmia liittyen yliopistolehtorien käyttä-
miin suunnitteluprosessin tukemisen keinoihin (Mutanen, 2012) sekä alkuopetuksen
opettajien käsityksiin ja keinoihin toteuttaa kokonaista käsityöprosessia opetuksessaan
(Pöllä, 2009).
Nykyinen opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) puhuu käsityön oppiaineesta, joka
sisältää yhteisiä oppisisältöjä sekä teknisen ja tekstiilityön oppisisältöjä. Sen sijaan tule-
vassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ei mainita teknisen tai tekstiilityön
opetussisältöjä, vaan käsityöstä puhutaan monimateriaalisena oppiaineena. Tämä on hie-
man ristiriidassa nykyisten käsityönopetuksen käytännön järjestelyiden kanssa, koska
yläkouluissa toimii lähes poikkeuksetta tekstiilityön ja teknisen työn opettaja, jotka opet-
tavat teknistä ja tekstiilityötä ikään kuin kahtena eri oppiaineena. Tulevan opetussuunni-
telman perusteiden (POPS 2014) toteuttamisen kannalta ristiriitaista on myös se, että kä-
sityönopettajien koulutus perehdyttää opiskelijoita pääasiassa vain toiseen sisältöaluee-
seen.
Opiskelen itse käsityötieteen sivuainetta, joka sisältää lähinnä tekstiilityön oppisisältöjä.
Koska sivuaineopintoihin ei sisälly opetusharjoitteluita, joista voisin saada käytännön esi-
merkkejä ja kokemuksia käsityön opettamisesta, päätin haastatella pro gradu -tutkiel-
maani varten käsityönopettajia. Tekstiilityön sisältöjä opiskelleena olen kiinnostunut eri-
tyisesti niistä keinoista, joilla voisi tukea oppilaiden kokonaisen käsityöprosessin toteut-
tamista tekstiilityön sisällöissä. Niinpä haastattelin kuutta käsityönopettajaa, jotka opet-
tavat yläkoulussa tekstiilityötä. Puhun heistä tässä tutkimuksessa tekstiilityönopettajina
ja opettajina. Omien motiivieni lisäksi tavoitteenani on tämän tutkimuksen myötä antaa
myös muille käsityönopettajille mahdollisuus laajentaa ymmärrystään ajankohtaisen ko-
konaisen käsityöprosessin käsitteestä sekä löytää ideoita, keinoja ja vinkkejä kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamiseen opetuksessa.
32 Käsityö
Käsityö on käsitteenä laaja, koska siitä puhutaan sekä tekemisenä, toimintana, tuotteena
että oppiaineena. Tässä luvussa määrittelen käsityön käsitettä näistä näkökulmista ottaen
huomioon käsityön yhteyden koulumaailmaan ja sen opettamiseen peruskoulussa.
2.1 Käsityö tekemisenä ja toimintana
Käsityö nähdään usein ensisijaisesti toimintana ja materiaalia muokkaavana tekemisenä.
Sitä voidaan tarkastella taitolaji-, tuotesuunnittelu- tai taidepainotteisena toiminnan muo-
toina, joiden toteuttamista on pohdittu aikaisemmissa tutkimuksissa käsityön opettamisen
tavoitteita tarkasteltaessa. (Pöllänen & Kröger, 2000). Tässä alaluvussa avaan käsityön
käsitettä tekemisen sekä edellä mainittujen toimintamallien kautta.
Käsityö tekemisenä
Käsityö sisältää sanat ’käsi’ ja ’työ’, joita tarkastelemalla voidaan päätellä, että käsityö
on ihmisen toimintaa, joka liittyy käsin kosketeltaviin, konkreettisiin materiaaleihin,
jotka ovat lähtöisin luonnosta. Sana ’työ’ viittaa ihmisen toimijuuden lisäksi siihen, että
toiminnalla on tavoite. Käsitöissä on sekä ulkoisia että sisäisiä tavoitteita: tavoitteena on
valmistaa havaittavia tuotteita ja oppia käsityön tekemiseen liittyviä taitoja. Käsityön te-
keminen vaatii tekijältään sekä fyysisiä että henkisiä ominaisuuksia, koska siinä tarvitaan
motorisia taitoja, ongelmanratkaisukykyä, mielikuvitusta ja luovuutta. (Kojonkoski-Rän-
näli, 1995, 31–32.)
Teollisuuden kehittymisen myötä käsityön merkitys muuttui, kun tekstiilejä ja käsityö-
tuotteita ryhdyttiin valmistamaan koneellisesti sarjatyönä. Käsitöiden teko ei ollut enää
välttämätöntä raskasta ruumiillista työtä, vaan se sai ilmiönä paikkansa taiteen, tieteen ja
tuotannon rinnalta. (Marjanen, 2012, 32). Vaikka käsityön käsitteen merkitys muuttuikin,
käsitöillä on tänäkin päivänä persoonallisuutta kehittävä funktio. Käsitöissä myös kehite-
tään arjessa tarvittavia käytännön tietoja ja taitoja (Anttila, 2003, 75–76). Marjasen (2012,
32) mukaan näiden tehtävien lisäksi on aikakaudesta riippuen painotettu käsityön kasva-
4tuksellista, taitoteknologista, ammatillista sekä ilmaisullista orientaatiota.  Käsillä teke-
misen merkitys on siis laajentunut hyödyllisten tuotteiden valmistamisesta itsensä toteut-
tamiseen taiteen, kasvatuksen tai ammatin kautta. Käsitöiden tekemisessä yhdistyvät luo-
vuus, tekemisen ilo ja omaan ympäristöön vaikuttaminen valmistettavien tuotteiden
myötä (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 73).
Käsityöllä on ollut myös vahva paikkansa ihmisten elämässä ajasta ja vallitsevasta tilan-
teesta riippumatta: ”Käsityön historia todistaa, että käsityö on osoittanut voimansa aika-
kaudesta toiseen, kriisistä toiseen ja jatkanut sinnikkäästi olemassa oloaan, mutta aina
uudesti syntyneenä” (Ihatsu 2006, 19). Esimerkiksi tämänhetkisellä korkean teknologian
aikakaudella ei olisi välttämätöntä tehdä taloudellisesti tuottamattomia käsitöitä, mutta
siitä huolimatta käsillä tekeminen ei ole hävinnyt (Kojonkoski-Rännäli, 1995, 67). Ko-
jonkoski-Rännäli (1995, 67) puhuukin käsityön tekemisestä ihmisen perusintentiona,
koska käsillä tekeminen liittyy ihmisen kehollisuuteen ja liikkuvuuteen ja on ihmiselle
motivoivaa ja tyydyttävää toimintaa.
Suojasen (1991, 51) mukaan käsityön tekemiseen kuuluvat olennaisesti tuotteiden suun-
nittelu ja valmistus. Suunnittelutyön ja valmistuksen lisäksi käsityön tekeminen sisältää
erilaisten materiaalien, tekniikoiden, kokeilujen ja testaamisen osa-alueita, jotka ovat
vuorovaikutuksessa ajattelun ja ongelmanratkaisun kanssa (Suojanen 1991, 51; Seitamaa-
Hakkarainen, 2000). Niinpä käsityön voi sanoa olevan kokonaista tekemistä, joka aktivoi
ja kehittää monipuolisesti ihmisen kykyjä ja persoonallisuuden osa-alueita (Kojonkoski-
Rännäli, 1995, 68).
Käsityö taitolajipainotteisena toimintana
Kun käsityötoiminta on taitolajipainotteista, sen lähtökohtana on käsityölaji. Tällöin kä-
sityötoiminnassa korostuvat myös tekniikan, materiaalin ja tradition näkökulmat. Taidon
harjoittelun ja kehittämisen kautta käsityön tekijä voi löytää traditioiden ja tekniikoiden
tarjoamia mahdollisuuksia tuotteen suunnitteluun, joten toiminnan tavoitteena ei ole vain
oppia tiettyjä käsityöllisiä valmistustapoja. Käytännön kokeilut voivat myös auttaa huo-
maamaan ja ratkaisemaan tuotteen valmistamiseen liittyviä ongelmakohtia. (Kröger,
2003.)
5Koska taitolajipainotteisessa toiminnassa oppiminen, harjoittelu sekä tiedon ja taidon
omaksuminen tapahtuu jonkin käsityölajin kautta, se on substanssispesifistä toimintaa.
Taidon oppiminen on siis aina sidottua johonkin substanssiin eli tekniikkaan tai materi-
aaliin. Niiden kautta saatavat oppimiskokemukset kehittävät oppijan mielikuvia, muisti-
jälkiä ja skeemoja. (Kaukinen, 1998, 9–29.)
Arvioitaessa taitolajipainotteista käsityötoimintaa kiinnitetään huomiota taitolajin hallin-
taan sekä sen tarjoamien mahdollisuuksien hyödyntämiseen (Pöllänen & Kröger, 2005).
Krögerin (2003) mukaan tällaista tekniikka-, materiaali- ja traditiolähtöistä aihepiirityös-
kentelyä on usein havaittavissa tekstiilityön oppikirjoista. Taitolajipainotteista toimintaa
kuvaa hyvin myös Peltosen (1988, 135) kuvaama kohdekäsityö, joka ohjaa käsityön te-
kemiseen suunnitteluun orientoivan virikekuvan, työvälineiden ja oppimistavoitteiden
kautta. Kohdekäsityön tekemisessä tekniikan oppiminen on olennaista, koska työskente-
lyvaiheeseen liitetään oikeiden tekotapojen ja etenemisvaiheiden neuvonta (Peltonen,
1988, 135).
Taitolajipainotteinen käsityötoiminta täyttää vielä tämän vuoden 2016 kevään loppuun
voimassa olevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) tavoitteet, joiden mukaan
oppilaan tulisi voida käsitöissä kehittää teknisiä ja motorisia taitojaan, käytännön ongel-
manratkaisutaitojaan ja kuluttajatietouttaan. Pöllänen ja Kröger (2005, 170) muistuttavat
taitolajipainotteisen käsityötoiminnan merkityksestä itseluottamusta vahvistavana ja mer-
kityksiä antavan toimintana ”--erityisesti niille, jotka hahmottavat maailmaa enemmän
tekojen kuin sanojen kautta.” Taitolajipainotteisen käsityötoiminnan kautta voidaan siis
saavuttaa monia tärkeitä taitoja. Erityisesti koulumaailmassa opettajan tulisi kuitenkin
määritellä, mikä taitojen ja tekniikoiden osaamisen taso on riittävä, ja missä määrin käsi-
töiden tekemisessä keskitytään tekniikoiden harjoitteluun, jottei käsityön tekeminen jäisi
osittaiseksi (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 69; Kojonkoski-Rännäli, 1995, 99).
Käsityö tuotesuunnittelupainotteisena toimintana
Tuotesuunnittelupainotteisen käsityötoiminnan lähtökohtina ovat suunnittelu ja avoin on-
gelma-asetelma. Oppilaan tulee Pölläsen ja Krögerin (2005, 168) mukaan saada mielek-
käitä ja haastavia tehtäviä, jotka motivoivat ideointiin ja tuotesuunnitteluun. Opettaja voi
6asettaa suunnittelulle rajoitteita, joita voivat olla esimerkiksi tuotteen käyttötarkoitus, tu-
leva käyttäjä, resurssit tai tuotteelle haluttavat ominaisuudet. Myös tuotteen vaatima
huolto ja siihen haluttu viimeistely vaikuttavat suunnitteluun (Seitamaa-Hakkarainen,
2000).
Koska tuotesuunnittelupainotteinen käsityötoiminta vaatii toteutuakseen tilannekohtaista
tietoa, on luonnollista, että tarvittava tieto syntyy siinä usein jaetun asiantuntijuuden
kautta (Pöllänen & Kröger, 2005, 168). Paitsi että opettaja tukee oppilaiden käsityötoi-
mintaa johdattelevilla kysymyksillä, hän myös kannustaa heitä tiedonhakuun ja käsityö-
prosessin kannalta oleellisen tiedon huomaamiseen (Schön, 1987). Schönin mukaan opet-
tajan rooli on siis olla ohjaamassa ongelmanratkaisua antaen oppilaiden itse tehdä valin-
toja ja ratkaisuja työskentelyssään.
Töitä, jotka on tehty tuotesuunnittelupainotteisen käsityötoiminnan mukaisesti, yhdistää
sama suunnittelutehtävä. Niitä arvioidaan suhteessa suunnittelua määrittäviin tekijöihin
ja mielikuviin, joita työstä on muodostettu suunnitteluvaiheessa. Suunnittelua määrittäviä
tekijöitä voivat olla esimerkiksi tuotteen käyttötarkoitus tai käyttäjä. (Pöllänen & Kröger,
2005, 167.)
Voidaan siis sanoa, että tuotesuunnittelupainotteinen käsityötoiminta etenee kokonaisen
käsityöprosessin mukaisesti ja täyttää myös opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2004) tavoitteet visuaalisen ja teknisen suunnittelun, tuotesuunnittelun ja avaruudellisen
hahmottamisen harjoittelun osalta. Myös monet tulevan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) käsityön tavoitteet ovat saavutettavissa tuotesuunnittelupainotteisen käsi-
työtoiminnan kautta. Näitä tavoitteita ovat avaruudellisen hahmottamisen, suunnittelu-
osaamisen, luovuuden, ongelmanratkaisukyvyn ja ilmaisun kehittäminen osana käsityö-
prosessia.
Pöllänen ja Kröger (2004, 170) laajentavat tuotesuunnittelupainotteisen käsityötoiminnan
vaikutuksia myös oppijoiden laatukäsitykseen: ”Itse suunnittelemalla ja tekemällä voi-
daan oivaltaa, mitä tuotteen laatu tarkoittaa.” Myös opetussuunnitelmien perusteet (POPS
2004; POPS 2014) asettavat yhdeksi käsityönopiskelun tavoitteeksi laadukkaiden ja tar-
koituksenmukaisten tuotteiden valmistamisen. Tuotesuunnittelun kautta voidaan myös
7havainnoida ympäristön ilmiöitä kriittisesti, miettiä tehtäviä valintoja vastuullisesti ja
avata yrittäjyyden maailmaa (Pöllänen & Kröger, 2005, 170).
Käsityö taidepainotteisena toimintana
Kun tunteet, mielikuvat, kokemukset, elämykset ja havainnot ovat käsityötoiminnan läh-
tökohtina, käsityö on taidepainotteista toimintaa (Anttila, 1993). Käsityöprosessin tavoit-
teena on tällöin taiteellinen ilmaisu, joka on mainittu myös opetussuunnitelman perustei-
den (POPS 2004) käsityön tavoitteissa. Anttilan (1993) mukaan todelliseen taiteelliseen
ilmaisuun pyrkiminen tukee henkilökohtaisten ja vahvojen mielikuvien syntymistä.
 Ilmaisua voidaan Pölläsen ja Krögerin (2005, 168) mukaan kehittää joko määriteltyjen
teemojen pohjalta ideoimalla yhdessä tai itsenäisesti ilman valmista teemaa. Vaikka ide-
ointi tapahtuisikin ryhmässä, tavoitteena on, että jokainen ryhmän jäsen kehittelisi mieli-
kuvaansa prosessoivasti, persoonallisesti ja itseohjautuvasti. Taidepainotteisen toiminnan
lopputuloksena on teos, jossa ideoinnin ja suunnittelun avulla kehitelty mielikuva tai idea
on toteutettu käsityön keinoin. (Pöllänen & Kröger, 2005, 168.)
Taidepainotteisen käsityötoiminnan tuloksena syntyneistä töistä arvioidaan niiden poh-
jalla olleiden ideoiden ilmaisua käsityöllisiä keinoja käyttäen. Taidepainotteinen käsityö-
toiminta voi tarjota kanavan käsitellä tunteita, kokemuksia ja unelmia, joten käsityön te-
keminen voidaan nähdä terapeuttisena. Parhaimmillaan taidepainotteinen käsityötoiminta
voi myös johtaa itsetunnon kehittymiseen onnistumisten kokemusten kautta. (Pöllänen &
Kröger, 2005.)
2.2 Käsityö tuotteena
Toiminnan lisäksi käsityöllä voidaan tarkoittaa tuotetta, joka on syntynyt käsityön teke-
misen tuloksena. Suojanen (1993, 15) määrittelee tuotteen tarkoittavan konkreettista esi-
nettä. Käsitteenä tuote viittaa siihen, että sen valmistaminen on ollut pitkä ja harkittu pro-
sessi (Luutonen, 1997, 5). Yksilöllisen käsityön tuloksena on tekijän määrittelemä ja itse
valmistama tuote, joka on Lepistön (2004, 21–22) mukaan ”persoonallinen, ainutkertai-
8nen, jäljittelemätön, jossain mielessä jopa minän jatke”. Tuotteen lisäksi käsityön mate-
riaalista tuotosta voidaan kutsua käsityöartefaktiksi, joka ei Kärnä-Behmin (2005, 13)
mukaan tarkoita yhtä tiiviisti käyttötarkoitukseen kuin käsityötuotteen käsite. Tuotteella
voi nimittäin olla myös ilmaiseva tehtävä (Luutonen, 2007, 26) tai vuorovaikutteinen
rooli ihmisten välillä (Ihatsu, 2006, 19–21).  Käsityötuotteiden vuorovaikutteisuudella
voidaan tarkoittaa esimerkiksi käsityön antamista tai saamista.
Käsityötuotteille annetaan merkityksiä liittyen psykologisiin, kulttuurisiin, sosiaalisiin ja
taloudellisiin arvoihin (Anttila, 1993, 24). Tuotteiden käyttöön liittyvät ominaisuudet
ovat Anttilan (1993, 24) mukaan vain osa tuotteelle annettuja merkityksiä, koska esineet
liittyvät ihmisten ympäristöön myös historiallisesti, psykologisesti ja sosiaalisesti. Tuot-
teelle annettuja psykologisia arvoja ovat esimerkiksi tehtyjen tuotteiden virkistävyys ja
mielenterveyttä edistävät vaikutukset (Anttila, 1983, 112). Taloudellisia arvojen eli ra-
hallisten arvojen lisäksi tuotteet saavat Anttilan (1983, 112) mukaan merkitystä tarpeel-
lisuuden ja miellyttävyyden kautta. Käsin tehtyjen tuotteiden käyttöarvoa ei välttämättä
kuitenkaan koeta niin merkittäväksi kuin tuotteen symbolista merkitystä (Luutonen,
1997, 148).
Käsityötuotteen tarkastelussa tulee ottaa huomioon tuotteen valmistajan, käyttäjän ja kat-
sojan näkökulmat, koska ihmiset antavat tuotteille hyvin erilaisia merkityksiä. (Aikasalo,
2006, 55–56). Tekijä ei ole välttämättä tiedostetusti tehnyt tuotettaan valmistusajalle tyy-
pilliseen tapaan, mutta katsoja voi silti havaita tuolle ajalle tyypillisiä tapoja tai merkityk-
siä tuotteesta. Tekijä on voinut antaa tuotteelle myös hyvin erilaisen merkityksen kuin
esimerkiksi tuotteen lahjana saanut lopullinen käyttäjä (Luutonen, 2007, 27). Tuotteen
merkitys kasvaa, kun sillä on tunnearvoa (Heikkinen, 1997). Niinpä lahjana saatu tai itse
tehty käsityötuote voi tuntua merkityksellisemmältä kuin esimerkiksi ostettu tuote.
2.3 Käsityön muodot
Käsityötä on määritelty toiminnan, tekemisen ja tuotteen lisäksi myös eri muotojen
kautta.  Esittelen seuraavaksi näistä muodoista kokonaisen ja ositetun käsityön, jotka liit-
tyvät kiinteästi käsityön opetuksen toteuttamiseen.
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Käsityö on kokonaista, kun sama tekijä suorittaa kaikki käsityöprosessin vaiheet: ideoin-
nin, visuaalisen ja teknisen suunnittelun, toteutuksen ja tuotteen arvioinnin. Kokonaisen
käsityön käsitteen rinnalla käytetään käsitettä kokonainen käsityöprosessi, jonka taustalla
olevia käsityön prosessimalleja ja vaiheita käsittelen seuraavassa luvussa tarkemmin. Ko-
konaisesta käsityöstä puhutaan usein myös kokonaisen käsityöprosessin synonyymina,
etenkin, jos sen toteuttaminen liittyy koulukontekstiin (mm. Hilmola, 2011). Niinpä käy-
tän tämän tutkimuksen muissa osioissa kokonaisen käsityöprosessin käsitettä kuvaamaan
kokonaista käsityötä.
Kokonaisen käsityön toteuttamisen tavoitteena on toteuttaa omia ideoita itsenäisesti. (Ko-
jonkoski-Rännäli 1995, 92–93.) Tämä toteuttaminen tapahtuu luovan ongelmanratkaisun
kautta käyttäen erilaisia materiaaleja, välineitä ja tekniikoita (Suojanen 1993, 28). Pelto-
sen (1988, 25–26, 185) mukaan kokonaisen käsityön tekeminen perustuu siihen, että ih-
misen toiminta on kokonaisvaltaista, ja sen tuloksena saadaan havaittavan tuotteen li-
säksi ”sisäisiä kasvutuotteita”. Näitä kasvutuotteita voivat olla muun muassa suunnitte-
lussa ja niiden toteuttamisessa kehittyvä ongelmanratkaisutaito sekä kriittinen arviointi-
taito, joita kokonaisen käsityön tekijä kehittää arvioidessaan tuotettaan ja työskentelyään
käsityöprosessin alusta lähtien (Suojanen, 1993, 15, 28). Kun käsityötoiminta on koko-
naisvaltaista, se myös kehittää ihmistä kokonaisuutena (Lepistö, 2004, 39).
Kokonaista käsityötä voidaan toteuttaa luovan käsityön, taidekäsityön ja kokeilevan kä-
sityön kautta, koska niissä tekijää kannustetaan ideointiin, suunnitteluun ja omien ideoi-
den toteuttamiseen. Luova käsityö on ongelmalähtöistä työskentelyä, jonka tavoitteena
on löytää ratkaisu annettuun tai avoimeen ongelmaan ideoinnin ja kehittelyn avulla. Tai-
dekäsityössä tavoitteena on myös idean prosessoiminen, kehittely ja lopulta konkreti-
sointi. Heikkilän mukaan ”kokeileva käsityö on uuden tiedon tärkein hankintakeino käsi-




Jos sama tekijä ei suorita kaikkia käsityöprosessin vaiheita, käsityötä sanotaan ositetuksi.
Tällöin käsityöprosessi on jaettu esimerkiksi suunnittelijalle ja tekijälle, joista jälkimmäi-
nen ei osallistu tuotteen suunnitteluun. Ositettu käsityö voi olla myös jonkin valmiin mal-
lin tai suunnitelman mukaan työskentelyä. (Kojonkoski-Rännäli, 1995, 93–94.) Tällainen
käsityö on usein harrastuksena tehtyä käsityötä, jolloin käsityöprosessista on irrotettu tai-
teellinen ja tekninen suunnittelu, ja jäljelle on jäänyt tuotteen valmistaminen. Kojonkoski-
Rännäli (1995, 98–101) pitää ositetun käsityön toteuttamista perusteltuna, jos sen avulla
harjoitellaan suunnittelun toteutuksessa tarvittavia teknisiä valmiuksia ja motorisia tai-
toja. Tekniikkaharjoituksille on siis tarvetta esimerkiksi peruskoulun ensimmäisillä luo-
killa, vaikka harjoitukset eivät toteuttaisikaan kokonaista käsityöprosessia, koska niiden
tekemisen tavoitteena on päästä toteuttamaan sitä. (Kojonkoski-Rännäli 1995, 98–101;
Lepistö, 2004, 39.
Ositetun käsityön tekeminen voi olla esimerkiksi Peltonen (1988) määrittelemää kohde-
käsityön tekemistä. Kohdekäsityön tavoitteena on valmistaa opettajan etukäteen määrit-
telemä tuote jäljittelylogiikalla. Tällöin käsityön tekijä ei itse päätä tai suunnittele työs-
kentelynsä tavoitteita, tuotetta tai valmistustapoja, eikä käsityö näin ole kokonaista. (Pel-
tonen, 1988, 14–29, 182.) Kohdekäsityöllä voidaan harjoituttaa käsityötekniikoita ja siir-
tää käsityöperinteitä, mutta jos koulussa käsitöiden tekeminen jää mallien kopioimisen ja
tekniikoiden harjoittamisen tasolle, käsityön opiskelu jää ositetuksi, eikä se näin kehitä
oppilaiden suunnittelutaitoja, ongelmanratkaisua tai arviointitaitoja (Kojonkoski-Rännäli
1995, 99).
2.4 Käsityö oppiaineena
Koska tutkimukseni tarkastelee käsityön opettamiseen liittyviä keinoja ja käsityksiä, on
olennaista määritellä käsityötä myös oppiaineena. Tässä alaluvussa avaan hieman käsi-




Vaikka käsityönopetus on kuulunut pakolliseen kouluopetukseen jo 1860-luvulla, käsi-
työn oppiaineen asema on säilynyt Suomessa melko hyvin (Garber, 2002, 132–145). Kä-
sityöhön suhtaudutaan oppiaineena positiivisesti, mutta muihin kouluaineisiin verrattuna
sitä ei pidetä yhtä hyödyllisenä tulevaisuuden kannalta, vaan pikemminkin vastapainona
teoreettisille lukuaineille (Johansson, 2006, 153–171). Käsityön opetuksen tärkeyttä on-
kin jouduttu perustelemaan erityisesti opetussuunnitelmauudistusten yhteydessä ja käy-
tännön kouluelämän tasolla (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 63; Pohjankallio, 2006, 10–
33).
 Käsityön oppiaineen asemaan ovat Seitamaa-Hakkaraisen (2009, 63) mukaan vaikutta-
neet näkemykset käsityöllisen tuotannon arvon laskemisesta ja sukupuolisen tasa-arvon
vaatimuksesta sekä määritykset käsityön suhteesta kuvataiteeseen, muotoiluun ja tekno-
logiakasvatukseen. Käsityön tarkastelu taito-, taide- ja tuotesuunnittelupainotteisena toi-
mintana on ollut osa tätä pohdintaa käsityön suhteista muihin aloihin (Pöllänen & Kröger,
2000, 233–253).
 Collanus ym. (2006, 150) määrittelevät käsityön asemaa koulutuskeskustelussa erityi-
sesti käsityöhön liittyvän muotoilun ja ilmaisun näkökulmasta. Nämä näkökulmat koros-
tuvat kuvataiteen tavoitteissa, mutta Collanus ym. (2006, 151) pitävät myös käsityötoi-
minnan lähtökohtina aistihavaintoja, elämyksiä ja mielikuvia. Käsityö on oppiaineen ni-
menä myös hieman ongelmallinen, koska vaikka opetussuunnitelman perusteissa (POPS
2004) puhutaankin kaikille yhteisestä käsityöstä, joissa on tekstiilityön ja teknisen työn
sisältöjä, käsityö liitetään yleensä tekstiilitöihin (Collanus ym., 2006, 151). Kansainväli-
sesti vertailtuna käsityö-käsitteen käyttö oppiaineen nimenä näyttäisi olevan poikkeuk-
sellista, koska esimerkiksi Iso-Britanniassa on jo 1980-luvulla siirrytty opettamaan Art &
Design- ja Design & Technology -nimisiä oppiaineita Art, Craft and Design -nimisen
oppiaineen sijaan (Collanus ym., 2006, 152).
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Jako tekniseen työhön ja tekstiilityöhön
Peruskoulun myötä valtakunnallisessa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 1970) ryh-
dyttiin poikien ja tyttöjen käsitöiden sijaan puhumaan nykyaikaisesti tekstiilityöstä ja tek-
nisestä työstä. Samalla painotettiin käsityön oppiaineen tietosisältöjä, joihin kuuluivat
mm. kuluttajakasvatus ja tekstiilitieto. (Pöllänen & Kröger, 2000, 233–253.) Kansainvä-
lisesti tarkasteltuna käsityön oppiaineen jakaminen tekniseen ja tekstiilityöhön ja kuva-
taiteen erottaminen käsityöstä on poikkeuksellista (Garber, 2002, 132–145).
Tekstiilityön ja teknisen työn sukupuolisidonnaisuus vapautui 1980-luvulla, kun oppi-
laille annettiin mahdollisuus valita joko tekstiilityö tai tekninen työ (Pöllänen & Kröger,
2000, 233–253; Lepistö, 2004). Oppiaineiden sisällöt olivat vuoden 1985 opetussuunni-
telman perusteissa selkeästi kirjattuja ja teknisen työn sisällöissä painotettiin teknologia-
kasvatuksellistanäkökulmaa. Tavoitteena vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa
käsitöiden oppiaineissa oli oppilaiden käden taitojen, suunnittelukyvyn, ongelmanratkai-
sutaidon ja myönteisen työskentelyasenteen kehittäminen.
Jako tekniseen työhön ja tekstiilityöhön säilyi vielä vuoden 1994 opetussuunnitelman pe-
rusteissa, jossa oppiaineeksi määriteltiin käsityö, tekninen työ ja tekstiilityö (POPS 1994,
104). Valinta jompaankumpaan käsityöoppiaineeseen painottumisesta tehtiin ensimmäis-
ten vuosiluokkien jälkeen, joilla oppilaat tutustuivat sekä tekniseen että tekstiilityöhön.
Tämä ensimmäisen ja toisen luokan oppilaiden oppiaine oli opetussuunnitelman perus-
teiden mukaista käsityötä. Kolmannella luokalla käsityön opetus toteutettiin vaihtotyös-
kentelynä eli niin sanottua yhteisenä käsityönä. Tämän jälkeen oppilailla katsottiin olevan
mahdollisuus valita parhaiten omia mieltymyksiään ja taipumuksiaan vastaava käsityön
ala ja syventää osaamistaan siinä. (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 64–65; POPS 1994).)
Vielä tällä hetkellä voimassa olevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) mu-
kaan vuosiluokilla 1-4 tulee opettaa yhtä paljon tekstiilityötä ja teknistä työtä. Luokilla 5-
9 molempia oppisisältöjä tulisi opettaa yhteisesti, mutta oppilaan voidaan antaa painottua
joko tekniseen tai tekstiilityöhön. Tekstiilityöstä ja teknisestä työstä ei kuitenkaan enää
puhuta oppiaineina, vaan sisältöihin kuuluvina osa-alueina. Vuoden 2004 opetussuunni-
telman perusteet on edeltäviä opetussuunnitelmia väljempi, koska siinä ei enää määritellä
tehtäviä töitä tai tekniikoita. (POPS 2004.) Tämä on lisännyt Seitamaa-Hakkaraisen
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(2009, 64–65) mukaan opettajan vapautta ja vastuuta opetusvalinnoissa sekä opetussuun-
nitelman perusteiden kehittämisessä. Opetussuunnitelman perusteiden epätarkkuus on li-
sännyt myös vuosiluokkien 5-9 käsityön opetuksen toteuttamistapoja, koska ohjetta to-
teuttamisesta voidaan pitää monitulkintaisena (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 65).
Yhteisestä käsityöstä monimateriaaliseen käsityöhön
Yksi tämän vuoden 2016 syksyllä käyttöön otettavan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) merkittävimmistä uudistuksista on käsityön opetuksen määrittely monima-
teriaaliseksi käsityöksi: ”Käsityö on monimateriaalinen oppiaine, jossa toteutetaan käsi-
työilmaisuun, muotoiluun ja teknologiaan perustuvaa toimintaa.” Opetussuunnitelman
perusteissa ei ole enää mainittu tekstiilityön tai teknisen työn sisältöjä, vaan sisällöt ja
tavoitteet on määritelty yleisesti koskemaan käsityön opetusta kaikilla peruskoulun
luokka-asteilla (POPS 2014). Tavoitteissa ja sisällöissä tuodaan kuitenkin ilmi painottu-
minen teknologian ja sen tarjoamien sovellusten käyttöön suunnittelussa, dokumentoin-
nissa ja tekemisessä.
Ajatus yhteisestä käsityöstä ei ole uusi; jo vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa edellytettiin opetuksen järjestämistä kaikille yhteisenä, mutta eriytyminen
tekniseen ja tekstiilityöhön sallittiin. Niinpä opetus oli käytännössä vaihto-opetusta, jonka
pohjalta oppilaat valitsivat valinnaisaineensa. Tämä ei kuitenkaan rikkonut tekstiilityön
ja teknisen työn perinteistä jakoa tyttöjen ja poikien käsitöihin (Seitamaa-Hakkarainen,
2009, 64). Samantapaista yhteiseen käsityöhön pyrkivää vaihtotyöskentelyä toteutettiin
myös opetussuunnitelman perusteiden 1994 mukaisesti alakoulun kolmella ensimmäi-
sellä luokalla (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 64–65; POPS, 1994).
Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksen myötä aineenopettajat kantoivat huolta tek-
niseen ja tekstiilityöhön liittyvien oppiainesisältöjen ja taitojen omaksumisesta yhteisen
käsityön opettamisen tavoitteen myötä. Tätä huolta aiheutti osaltaan myös tuntiresurssien
pienentäminen. (Seitamaa-Hakkarainen, 2009, 65–66). Opetussuunnitelmauudistuksen
jälkeen opetushallitus täsmensi käsityön opetuksen toteuttamista, koska opetussuunnitel-
man perusteissa oli mainittu oppilaiden painottumismahdollisuus joko tekniseen tai teks-
tiilityöhön: ” Tällöin on kuitenkin turvattava, että opetus käsittää myös sen osa-alueen
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sisältöjä, joita oppilas ei painota.” (Opetushallituksen tiedote 17/2004). Opetuksen toteu-
tus onkin nykyisen opetussuunnitelman perusteiden myötä ollut kirjavaa, kun yhteistä
käsityötä on pyritty toteuttamaan vaihtokursseina, yhteisprojekteina ja opettamalla esi-
merkiksi puolet lukuvuodesta teknistä ja puolet tekstiilityötä (Seitamaa-Hakkarainen,
2009, 65).
Yhteisen käsityön toteuttamista peruskoulun käsityönopetuksessa on perusteltu luovan
toiminnan rikastumisella eri oppiainesten yhdistämisen ja erilaisten käsityötuotteiden
vuorovaikutuksen myötä.  Luovuuden lisäksi yhteinen käsityö voisi Seitamaa-Hakkarai-
sen (2009, 72) mielestä tuoda paremmin esiin käsityössä tarvittavaa ongelmanratkaisua
ja kokonaisen käsityöprosessin tavoitteita ja sisältöjä, jotka määrittävät vahvasti tulevassa
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) käsityön opetusta.
En keskity tässä tutkimuksessani tarkastelemaan yhteisen tai monimateriaalisen käsityön
opettamista ja toteuttamista peruskoulussa, koska sen tutkiminen olisi mielekkäämpää
vasta opetussuunnitelmauudistuksen jälkeen. Koska yhteinen ja monimateriaalinen käsi-
työ voidaan kuitenkin nähdä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukevina opetuk-
sen järjestelyinä, niiden tarkastelu käsityön käsitteeseen liittyen on perusteltua.
3 Kokonainen käsityöprosessi koulukontekstissa
Tässä luvussa tarkastelen kokonaisen käsityöprosessin käsitteen taustaa neljän eri käsi-
työn prosessimallin kautta, sen sisältämiä vaiheita liittyen käytössä oleviin ja tuleviin
opetussuunnitelman perusteisiin sekä toteuttamista peruskoulussa. Kuten esitellyistä kä-
sityöprosessin malleista voi huomata, kokonaisen käsityöprosessin mallin kehittäjät ovat
pääosin suomalaisia, jotka ovat kehittäneet käsityöprosessin mallia sovellettavaksi erityi-
sesti suomalaisen peruskoulun käsityönopetuksessa.
3.1 Kokonaisen käsityöprosessin käsitteen tausta
Vaikka kokonaisen käsityöprosessin käsite on mainittu opetussuunnitelman perusteissa
ensimmäisen kerran vuonna 2004, sen pohja on luotu jo aiemmin kehiteltäessä vuoden
1970 opetussuunnitelman perusteissa mainittua aihepiirityöskentelyä (Hilmola, 2011,
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143). Peltonen (1988, 65) kuvaa aihepiirityöskentelyä seuraavien vaiheiden kautta: 1)
motivointi, 2) suunnittelu, 3) yksilöllinen työskentely, 4) lisätyöt, ja 5) kokoaminen.
Vaikka näiden vaiheiden tarkastelun kannalta voisi sanoa, että niitä toteuttamalla koko-
nainen käsityöprosessi voisi toteutua kaikkine vaiheineen, Peltonen (1988,65) pitää aihe-
piirityöskentelyä vuorovaikutteisena opetusmenetelmänä, jossa keskityttiin kohdekäsitöi-
hin, materiaalitietouteen ja tekniikoiden opetteluun. Niinpä kokonaisen käsityöprosessin
voi sanoa sisältävän laajempia kokonaisuuksia kuin aihepiirityöskentely, jossa tehtävät
ovat rajattuja (Metsärinne 2003, 93). Kokonainen käsityöprosessi on siis ikään kuin pa-
ranneltu ja kehitetty versio aihepiirityöskentelystä (Hilmola, 2011).
Aihepiirityöskentelyn lisäksi kokonaisen käsityöprosessin käsitteen taustalla voi nähdä
Peltosen (1988), Lindforsin (1991), Anttilan (1993) mallit ja Kojonkoski-Rännälin (1998)
muodostamat määritelmät käsityöprosessista, joita käytetään yleisesti aikaisemmissa tut-
kimuksissa määriteltäessä käsityöprosessia (mm. Kröger, 2003; Lepistö, 2004; Hilmola,
2009;  2011, Marjanen, 2012; Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014). Koska käsi-
työtuotteiden suunnittelu- ja valmistusprosessien kuvaaminen kattavasti vain yhden mal-
lin avulla on haastavaa, määritelmien vertailu ja tarkastelu on perusteltua (Kaukinen,
1997, 242).
Peltosen käsityöhön soveltuva kouluopetuksen malli
Peltonen (1988, 196) on laatinut kouluopetuksen mallin (ks. kuvio 1), joka soveltuu kä-
sityön opettamiseen. Peltosen kokonaiskäsityötä kuvaava malli kuvaa koostuu kolmesta
elementistä: toiminnan hahmosta, toteuttamisesta ja tuotteen hyväksymisestä.
Kuvio 1. Käsityöhön soveltuva kouluopetuksen pelkistetty malli (Peltonen 1988, 196).
Toiminnan hahmo sisältää tuotteen suunnittelua työkartan laatimisen ja työn tarkoituksen
pohtimisen muodossa. Toteuttamiseen taas kuuluvat vaiheittainen eteneminen tuotteen
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valmistuksessa, tiedonhankinta, kokeilut ja arviointi. Toteuttamista ohjaavat tilanne, ra-
jattu aika sekä todellisuuden säätely. Tuotteen valmistuttua arvioidaan tuotteen hyväksy-
misen vaiheessa sekä konkreettista tuotetta että sisäisiä kasvutuotteita, joita prosessin ai-
kana syntyy. (Peltonen, 1988, 196.) Peltonen (1988, 26) korostaa käsityöprosessin olevan
kokonaista silloin, kun ongelmanratkaisua tapahtuu kaikilla tasoilla, eikä vain esimerkiksi
jäljittelylogiikan tasolla kopioimalla annettuja malleja.
 Lindforsin käsityöprosessin malli
Lindforsin (1991, 90–97) käsityöprosessin malli on Hilmolan (2011, 145) mukaan vai-
kuttanut vahvasti nykyisen käytössä olevan perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (POPS 2004) määritelmään kokonaisesta käsityöprosessista.
Kuvio 2. Oppilaan käsityöprosessin kolme vaihetta (Lindfors, 1991).
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Lindfors (1991) onkin korostanut mallinsa (ks. Kuvio 2) soveltuvan koulukontekstissa
toteutettavaksi. Käsityöprosessi sisältää mallissa kolme vaihetta: taiteellinen suunnittelu,
tekninen suunnittelu ja valmistaminen. Taiteellisen suunnittelun vaiheessa oppilas ideoi,
rajaa ja kehittelee ja dokumentoi suunnitelmiaan. Teknisen eli valmistuksen suunnittelun
vaiheessa oppilas valmistautuu toteuttamiseen, etsii tietoa, tekee teknisiin toteutustapoi-
hin liittyviä päätöksiä ja suunnittelee tuotteen yksityiskohtia. Myös teknisen suunnitte-
luun sisältyy suunnitelmien dokumentointia. Toteutusvaiheeseen kuuluu valmistelevien
tehtävien ja valmistamisen lisäksi viimeistely. Kuten muissakin Lindforsin määrittele-
missä käsityöprosessin vaiheissa, oppilas arvioi lopuksi työskentelyään ja valmistunutta
tuotetta. (Lindfors, 1991, 90–97.)
Anttilan suunnittelu- ja valmistusprosessin teoreettinen malli
Anttilan (1993, 111) luoman suunnittelu- ja valmistusprosessin teoreettinen malli kuvaa
käsityöprosessia spiraalimaisesti etenevän tekemisenä. (ks. Kuvio 3). Käsityöllisen suun-
nittelu- ja valmistusprosessin ensimmäinen vaihe on ”tuumailu”, johon vaikuttavat teki-
jän hankkima informaatio: faktat, testattu tieto, viriketieto, mielikuvat, hankittu tieto-taito
ja kokemustieto. Tuumailun tuloksena tekijä muodostaa tuotteestaan alkumielikuvan, jota
hän tarkentaa ja täsmentää spiraalimaisesti toistuvassa prosessissa toimintakierrosten
myötä.
Toimintakierroksissa tekijä tarkastelee tuotteestaan luomaa alkumielikuvaa resurssien,
rajoitusten, testaamisen, arvioinnin, rakenteiden, muotojen ja värien kautta. Jokaisella toi-
mintakierroksella palataan saadun sisäisen ja ulkoisen palautteen kautta analysoimaan ja
määrittelemään tuotteen perustoimintoja (funktioanalyysi) ja laatimaan toimintasuunni-
telmaa eli tuotteen valmistusprosessia (arvoanalyysi). Ulkoinen palaute muodostuu ym-
päristön arvojen, asenteiden ja normien määrittämän arvioinnin, testauksen ja vertailun
kautta. Sisäistä palautetta tekijä saa kartoittamalla omia arvojaan, motiivejaan ja asentei-
taan, jotka vaikuttavat käsityöprosessiin. Kun alkumielikuva tuotteesta on täsmentynyt ja
tuote on valmis, sitä analysoidaan vielä päättöanalyysissä ulkoisen ja sisäisen palautteen
kautta. (Anttila, 1993, 108–911.) Lepistön (2004, 24) mukaan käsityön tekijä voi joskus
tunnistaa toiminnassaan vain osia Anttilan mallista tai kuvata toimintaansa suoraan mal-
lin avulla. Koska tekijä osallistuu Anttilan (1993, 111) mallissa kaikkiin käsityöprosessin
vaiheisiin, kuvattu käsityöprosessi on kuitenkin kokonainen.
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 Kojonkoski-Rännäli (1998, 54–55) loi Anttilan (1993), Lindforsin (1991) ja Peltosen
(1988) mallien pohjalta oman määritelmänsä kokonaiselle käsityöprosessille, jossa käsi-
työprosessi sisältää muiden mallien tapaan kolme vaihetta: luova ideointi, ideoinnin ke-
hittely ja toteutusvaihe. Ideointi tapahtuu Kojonkoski-Rännälin (1998) mukaan tuotteen
valmistajan tarpeiden pohjalta ympäristön virikkeiden inspiroimana. Tämä ympäristön ja
omien arvojen vaikutus ideointiin löytyy Anttilan (1993, 111) mallista. Kojonkoski-Rän-
näli (1998) on sisällyttänyt määritelmäänsä myös Lindforsin (1991, 90) mallin taiteellisen
ja teknisen suunnittelun, jotka liittyvät idean kehittelyyn. Kehittely sisältää tiedonhankin-
taa, kokeiluja, päätöksentekoa ja suunnittelua. Anttilan (1993, 111) mallin tavoin Kojon-
koski-Rännälin määrittelemässä käsityöprosessissa palataan prosessin aikaisempiin vai-
heisiin ja saadaan tarkennettuja ideoita tuotteen toteuttamiseen. Toteutusvaiheessa tulee
usein hankkia uusia taitoja, joiden avulla tuote valmistetaan. Sen aikana tuote saa visuaa-
liset ja tekniset ominaisuutensa. (Kojonkoski-Rännäli, 1998, 54–55) Kojonkoski-Rän-
nälin (1998, 55) mallin toteutusvaiheessa arvioidaan Peltosen (1988), Lindforsin (1991)
ja Anttilan (1993) mallien tavoin sekä prosessia että tuotetta.
Prosessimallien vertailua
Esittelemissäni käsityöprosessin malleissa ei ole merkittäviä eroavaisuuksia, koska ne
kaikki sisältävät tuotteen suunnittelua, toteuttamista ja arviointia. Käsityöprosessin vai-
heiden nimeämisessä, kuvailun tarkkuudessa ja sisällöllisissä painotuksissa on kuitenkin
eroja etenkin ideointi- ja suunnitteluvaiheeseen liittyen (ks. Taulukko 1).
Peltosen (1988) ja Anttilan (1993) malleissa suunnittelua ei jaeta selkeästi taiteelliseen ja
suunnitteluun. Molemmista malleista tulee kuitenkin ilmi teknisen suunnittelun osuus,
vaikkei siitä puhuttaisikaan sillä käsitteellä (Peltonen, 1988; Anttila, 1993). Peltosen
(1988) mallissa ei mainita lainkaan taiteellista suunnittelua. Sen sijaan Lindforsin (1991)
ja Kojonkoski-Rännälin (1998) määritelmissä puhutaan taiteellisesta ja teknisestä suun-
nittelusta.  Lindforsin (1991) mallissa tämä jako on selkeämpi, ja taiteellinen suunnittelu
korostuu suunnittelun muotona.  Kojonkoski-Rännäli (1998) liittää taiteellisen ja teknisen
suunnittelun idean kehittelyyn, jota tehdään luovan ideoinnin jälkeen.
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Taulukko 1. Käsityöprosessin määritelmät.
Toteutusvaiheen määrittelyssä suurimmat erot mallien välillä muodostuvat määrittelyn
tarkkuudesta ja toteutuksen suhteesta suunnitteluun. Peltosen (1988) ja Lindforsin (1991)
toteutusvaihe näyttäytyy suunnittelun jälkeisenä ja sitä toteuttavana toimintana, kun taas
Anttilan (1993) ja Kojonkoski-Rännälin (1998) mallit painottavat suunnittelu- ja toteu-
tusvaiheen syklistä suhdetta; tekijä palaa toteutusvaiheessa suunnitteluun ja täsmentää
suunnitelmiaan toteutuksen myötä. Hän on myös tuonut esiin toteutusvaiheeseen liittyvän










































































































Arviointivaiheen määrittelyissä eroja on lähinnä siinä, nähdäänkö sen kulkevan jokai-
sessa vaiheessa kiinteästi mukana vai tapahtuuko varsinainen arviointi vasta tuotteen val-
mistuttua. Peltonen (1988) liittää arvioinnin valmiin tuotteen ja prosessin tarkasteluun,
mikä tulee ilmi hänen mallinsa viimeisen elementin nimestä: tuotteen hyväksyminen.
Lindfors (1991), Anttila (1993) ja Kojonkoski-Rännäli (1998) puolestaan määrittelevät
arviointia tapahtuvan käsityöprosessin kaikissa vaiheissa. Kaikki käsityöprosessin mää-
ritelmät tarkoittavat arvioinnilla sekä tuotteen että prosessin arviointia ja tarkastelua,
vaikka Anttilan (1993) ja Kojonkoski-Rännälin (1998) määritelmissä ulkoisen tuotteen
merkitys korostuukin tekijän minäkuvan rakentumisen kannalta.
Käsityöprosessin vaiheiden sisällöllisten painotusten erojen lisäksi määritelmillä on myös
muita painotuseroja. Peltosen (1988) malli korostaa toteutusvaihetta ja ongelmanratkai-
sun monipuolisuutta. Lindforsin (1991) malli on laadittu erityisesti koulukontekstiin so-
pivaksi. Anttila (1993) ja Kojonkoski-Rännäli (1998) painottavat ulkoisen tuotteen mer-
kityksen lisäksi käsityöprosessin ohjauksen merkitystä sekä prosessin vaiheiden sykli-
syyttä ja spiraalimaisuutta.
3.2 Kokonaisen käsityöprosessin vaiheet opetussuunnitelmissa
Kokonainen käsityöprosessi on keskeinen käsite käsityön opetuksessa ja sen toteutumista
edellytetään perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) kaikkien pe-
ruskoulun luokka-asteiden kohdalla alimmista luokista lähtien: ”oppilas oppii vähitellen
hallitsemaan kokonaisen käsityöprosessin.” Vuoden 2016 syksyllä voimaan tuleva ope-
tussuunnitelman perusteet (POPS 2014) ohjaavat käsityönopetusta vielä selkeämmin ko-
konaisen käsityöprosessin toteuttamiseen: ” Käsityön oppiaineen tehtävänä on ohjata op-
pilaita kokonaisen käsityöprosessin hallintaan.” Sekä nykyisessä (POPS 2004) että tule-
vassa (POPS 2014) opetussuunnitelman perusteissa puhutaan kokonaisen käsityöproses-
sin vaiheista, joita ovat ideointi, suunnittelu, toteutus ja arviointi.
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Ideointi
Kokonainen käsityöprosessi lähtee liikkeelle ideoinnista mielikuvien ja ongelmanratkai-
sun kautta. Kröger (2003, 104–105) on Kojonkoski-Rännälin (1998) käsityöprosessin
määrittelyn perusteella laatinut kolme erilaista prosessikuvausta, joissa kokonaisen käsi-
työprosessin ideoinnilla on eri lähtökohdat: Ensimmäisessä prosessikuvauksessa ideoi-
daan tekijän tarpeiden pohjalta, toisessa luovan ideoinnin inspiroijina toimivat tekijän
omat kokemukset ja kolmannessa ideoita syntyy tekijän taitojen ja tietojen inspiroimina
(Kröger, 2003, 104–105).
Ideointi vaatii motivointia, jonka tukena voidaan käyttää kuvia ja esimerkkejä valmiista
töistä sekä materiaaleihin ja tekniikoihin tutustumista ennen ideoinnin aloittamista. Ide-
ointivaiheeseen liittyvät myös luonnostelu, sommittelu ja muotoilu. (Pöllänen & Kröger,
2005, 162.)  Ne kuuluvat tällä hetkellä käytössä olevan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2004) käsityön yhteisiin sisältöihin, joissa mainitaan myös tuote- ja prosessi-ide-
ointi.
Tulevassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) oppilaiden omat kiinnostuksen
kohteet ja laaja-alaisten teemojen tarkastelu on mainittu lähtökohtana käsityöprosessille.
Näin ideointiin ja käsityöprosessiin liittyy luontevasti myös oppiaineyhteistyötä (OPS
2014, 430). Nykyisessä opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) ideointi mainitaan
yhteisenä käsityön oppiaineen sisältönä, mutta muuten se on liitetty kiinteästi osaksi
suunnitteluvaihetta. Tulevassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) puhutaan
alakoululuokkien käsityön sisällöissä ideoinnista yhtenä käsityöprosessin vaiheena. Ylä-
koulun luokkien sisältöalueissa ideointia ei ole mainittu omana sisältönään, vaan ideoin-
tiin ja suunnitteluun liittyviksi sisällöiksi on määritelty innovointi, muotoilu ja kokeilu.
 Suunnittelu
Suunnitteluvaihe on kokonaisen käsityöprosessin kannalta keskeisin vaihe, koska siinä
haetaan tietoa, suunnitellaan materiaalien ja ajan käyttöä, tehdään kokeiluja ja ratkaistaan
työn valmistamisen kannalta keskeisiä ongelmia (Pöllänen & Kröger, 2005, 162). Lind-
forsin (1991, 90) käsityöprosessin määritelmässä puhutaan teknisestä ja taiteellisesta
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suunnittelusta, mutta opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) taiteellista suunnitte-
lua on kutsuttu visuaaliseksi suunnitteluksi. Tekniseen suunnitteluun kuuluu nimensä mu-
kaisesti tuotteen rakenteen, muodon ja käytettävien tekniikoiden miettimistä, kun taas vi-
suaalinen suunnittelu sisältää mm. tuotteen värien, muotojen symbolisten merkitysten
suunnittelua. Suunnitteluvaihe ei välttämättä ole lineaarista toimintaa, vaan tiedonhaku,
materiaalien tarkastelu ja kokeilut voivat muuttaa suunnitelmia useaankin otteeseen (Pöl-
länen & Kröger, 2005, 162).
 Opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) asetetaan tavoitteiksi jo ensimmäisestä
vuosiluokasta lähtien suunnittelutaitojen omaksuminen ja suunnitelmien erilaisten ku-
vaustekniikoiden harjoittelu. Viidennestä luokasta eteenpäin tavoitteena on, että oppilas
oppii suunnittelemaan laadukkaita, tarkoituksenmukaisia ja esteettisiä tuotteita.  Suunni-
telmien ja tuotosten dokumentointi ja raportointitekniikat on määritelty 5-9 -luokkalaisten
käsityön yhteiseksi sisällöksi. (POPS 2004.)
Tulevassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) painotetaan yläkouluikäisten op-
pilaiden omaa elämysmaailmaa innovoinnin ja ongelmanratkaisun lähtökohtana sekä il-
maisu- ja suunnittelutaitojen vahvistamista käsityönopetuksessa. Dokumentoinnin käyt-
täminen suunnittelussa ja valmistamisessa on edellisen opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2004) tavoin asetettu käsityön tavoitteeksi ja sisällöksi. Tulevassa opetussuunni-
telman perusteissa (POPS 2014) alakoululuokkien sisältöalueissa puhutaan suunnittelusta
ja kokeilusta. Yläkoululuokkien sisältöalueissa suunnitteluvaiheeseen liittyviä sisältöjä
ovat innovointi, muotoilu ja kokeilu. Innovoinnin määritellään sisältävän tuotesuunnitte-
lutehtävien ratkaisua. Muotoilulla tarkoitetaan asumisen, liikkumisen ja pukeutumisen
kehittymisen tarkastelua sekä perinteiden ja tulevaisuuden hyödyntämistä osana suunnit-
teluprosessia. Kaikkien luokka-asteiden kohdalla mainittu kokeilu liitetään materiaalei-
hin ja tekniikoihin tutustumiseen ja testaamiseen sekä oman suunnitelman kehittämiseen
kokeilujen perusteella. (POPS 2014.)
Toteutus
Toteutusvaiheessa suunnitelma toteutetaan. Samalla toteutusvaiheessa kerrataan ja opi-
taan valmistamiseen tarvittavia tietoja ja taitoja. Sekä visuaalinen että tekninen suunni-
telma voivat muuttua toteutusvaiheessa useaan kertaan, joten tämänkään käsityöprosessin
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vaiheen ei voi sanoa olevan lineaarinen. (Kröger, 2003, 105; Pöllänen & Kröger, 2005,
163; Kojonkoski-Rännäli, 1998)
Nykyisen opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) tavoitteiksi on määritelty ensim-
mäisten neljän luokka-asteen kohdalle tuotteiden valmistaminen, huoltaminen ja korjaa-
minen. Sisällöissä mainitaan 1.-4.-luokkalaisten kohdalla tuotteiden valmistaminen, sekä
keskeisten materiaalien, työvälineiden ja työtapojen opettelu. Myöhemmillä luokka-as-
teilla toteutusvaiheeseen liittyviä sisältöjä opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004)
ovat materiaali- ja kuluttajatietous, tarkoituksenmukainen materiaalien käyttö sekä erilai-
set työjärjestykset ja työohjeet. Tekstiilityön sisällöissä 5.-9.-luokkalaisten kohdalla työ-
tapojen opettelua on laajennettu oikeiden koneiden valintaan ja käyttöön. Tekniikoiden
opettelun lisäksi toteutusvaiheessa keskitytään opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2004) mukaan sopivien valmistustekniikoiden valintaan, yhdistämiseen ja luovaan työs-
tämiseen työturvallisuutta noudattaen.
Tulevassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) toteutusvaiheeseen liittyvissä ta-
voitteissa ja sisällöissä korostetaan toteutusvaiheen kokeilevaa, tutkivaa ja keksivää luon-
netta. Yhtenä sisältönä onkin erikseen mainittu kokeilu, johon kuuluu erilaisten materi-
aalien muokkaamisen lisäksi ohjelmoinnin liittäminen osaksi käsityön tekemistä.  Koska
uusi opetussuunnitelman perusteet puhuu monimateriaalisesta käsityöstä, taitojen opette-
luun ja tuotteiden tekemiseen liitetään teknologisia näkökulmia: ” Tekemisen taitoja sy-
vennettäessä tunnistetaan myös erilaisia teknologisia toimintaperiaatteita ja niihin liitty-
viä käytännön ongelmia.” Tavoitteena 7.-9.-luokkailaisten käsityössä on oppia käyttä-
mään erilaisia työvälineitä, materiaaleja ja työtapoja ja kehittämään innovaatioita. Oppi-
lasta tulisi myös ohjata tiedostamaan työturvallisuuteen liittyviä tekijöitä ja noudattamaan
sitä työskentelyssään koko käsityöprosessin ajan. Kuten aiemmassakin opetussuunnitel-
man perusteissa (POPS 2004), myös tulevassa opetussuunnitelman perusteissa on mai-




Kokonaisen käsityöprosessin neljäs vaihe on arviointi, joka sisältää sekä tuotteen että
prosessin tarkastelua ja reflektointia (Pöllänen & Kröger, 2005, 164–165). Oppilaan ar-
viointitaito ja muiden töiden arvostaminen on asetettu tavoitteeksi 1.-4.-luokkalasiten kä-
sityön opetukselle nykyisessä opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004). Neljäsluok-
kalaisen hyvän osaamisen määrittelyssä arviointitaidot sisältävät työskentelyn, oppimisen
ja työn tulosten tarkastelua. Seuraavien luokka-asteiden sisällöissä on mainittu myös tois-
ten töiden yhteinen tarkastelu. Päättöarvioinnissa kiinnitetään huomiota oppilaan arvioin-
titaitohin: miten hän havaitsee työnsä tuloksissa ja prosessissaan heikkouksia ja vahvuuk-
sia ja minkälaisen kuvan hän muodostaa taidoistaan ja kehittymismahdollisuuksistaan.
Uudessa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) on tarkennettu tuotteiden arvioin-
tia koskemaan tuotteen muotoilua ja käytettävyyttä. Oppilaita ohjataan tekemään itsear-
viointia ja vertaisarviointia käsityöprosessin aikana. Palautteen antamista muille tulisi tu-
levan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) mukaan harjoitella jo ensimmäisistä
vuosiluokista lähtien. Tavoitteena yläkouluikäisten oppilaiden käsityön opiskelussa on
oman oppimisen arvioinnin tekemisen lisäksi tavoitteiden asettaminen omalle työskente-
lylle ja oppimiselle. Arviointiperustan päättöarvioinnissa muodostavat kokonaisen käsi-
työprosessin tavoitteet ja kriteerit sekä kaikkien käsityöprosessien vaiheiden aikana tehty
arviointi ja dokumentointi. (POPS 2014.)
3.3 Kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen opetuksessa
Tutkimuksia toteuttamisesta
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista on tutkittu ja tarkasteltu suomalaisen perus-
koulun opetuksessa käsityön oppimateriaalien (Kröger, 2003) ja teknisen työn sisältöjen
opetuksen näkökulmista (Hilmola, 2009). Käsityön opettamista kokonaisen käsityöpro-
sessin mukaisesti on tarkasteltu eri näkökulmista myös Nuutisen ym. (2014) kokoamassa
artikkelikokoelmassa Suunnittelusta käsin, käsityön tutkimuksen ja opetuksen vuoropu-
helua. Kokonaiseen käsityöprosessiin liittyviä käsityksiä on selvitetty muun muassa Le-
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pistön (2004) ja Kokon ym. (2014) tutkimuksissa, joissa on molemmissa tarkasteltu opet-
tajaopiskelijoiden käsityksiä. Käsitysten lisäksi näistä tutkimuksista käy ilmi myös to-
teuttamisen keinoja. Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisesta on tehty myös pro
gradu -tutkielmia liittyen yliopistolehtorien käyttämiin suunnitteluprosessin tukemisen
keinoihin (Mutanen, 2012) sekä alkuopetuksen opettajien käsityksiin ja keinoihin toteut-
taa kokonaista käsityöprosessia opetuksessaan (Pöllä, 2009). Olen ottanut näiden pro
gradu -tutkielmien tulokset osaksi aikaisempaa tutkimusta koskevaan tarkasteluun, koska
ne ovat keskeisiä tutkimukseni aiheen kannalta ja antavat lisää näkökulmia kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamiseen peruskoulun ensimmäisillä luokilla sekä yliopistossa.
Antti Hilmolan tutkimus (2009) on kohdistunut yläkoulun käsityön opetukseen teknisen
työn sisältöjen osalta. Hilmolan tutkimuskysymyksenä on, ”-- missä määrin perusopetuk-
sen yläluokkien käsityön opetuksessa toteutuu kokonaisen käsityöprosessin hallintaan
ohjaavia elementtejä.” Tutkimus suoritettiin kysymällä oppilaiden ja opettajien käsityksiä
siitä, miten usein oppilaat ovat ideoineet omia käsityötuotteita, laatineet suunnitelmia kä-
sityötuotteesta, esittäneet suunnitelmiaan opettajalle, valmistaneet tuotteita suunnitel-
miensa mukaan ja arvioineet käsityötuotteensa valmistusprosessia. Oppilaat vastasivat
kyselyyn asteikolla: ei lainkaan - harvoin - joskus - usein - hyvin usein. Opettajien vas-
taukset olivat asteikolla: eivät koskaan - satunnaisesti - jonkin verran - usein - erittäin
usein. (Hilmola, 2009; 2011, 143–144.) Hilmolan oppilaille ja opettajille esittämien ky-
symysten perusteella kokonaisen käsityöprosessin suuntaiseen opetukseen kuuluvat siis
omien tuotteiden ideointi, suunnittelu, suunnitelmien esittely, suunnitelmien mukainen
työskentely ja valmistusprosessin arviointi.
Hilmola tekee tulostensa perusteella varovaisen tulkinnan, että oppilaiden mukaan heidän
käsityön opetuksensa on useimmiten kokonaisen käsityöprosessin suuntaista. Opettajien
vastausten perusteella kokonainen käsityöprosessi toteutuu yläkoulussa paremmin kuin
oppilaiden vastausten tarkastelun perusteella. Hilmola kuitenkin huomauttaa, että opetta-
jien mielipiteet perustuvat kaikkien yläkoulun luokka-asteiden opettamiskokemuksiin,
mutta joidenkin oppilaiden kokemukset käsityön opetuksesta rajoittuvat vain seitsemän-
teen luokkaan. (Hilmola, 2009; 2011, 147–149.)
Prosentuaalisesti tarkasteltuna vain hieman yli kolmannes (34 %) oppilaista koki koko-
naisen käsityöprosessin hallintaan ohjaavien elementtien toteutuneen usein tai hyvin
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usein peruskoulun aikana. Käsityönopettajista yli kahden kolmasosan (69 %) opetus oli
tutkimuksen mukaan vähintäänkin usein toteutettu kokonaisen käsityöprosessin suuntai-
sesti. (Hilmola, 2009; 2011, 159–160.)
Hilmola nostaa esille epäkohdan käsityönopetuksen tavoitteiden saavuttamisessa yläkou-
lussa. Hänen tutkimuksensa mukaansa oppilaat, jotka opiskelevat yläkoulussa vain yhden
vuoden käsitöitä, eivät saavuta ajatusta kokonaisen käsityöprosessin mukaisesta käsityön
oppimisesta yhtä hyvin kuin koko yläkoulun ajan käsityötä opiskelleen oppilaat. Hän
muistuttaa, että ”opetussuunnitelman (POPS 2004) mukainen tavoitteen asettelu on kui-
tenkin yhdenvertainen kaikille oppilaille riippumatta opetukseen osallistumisen mää-
rästä.” (Hilmola, 2009; 2011, 152.)
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen opetuksessa vaikuttaa Hilmolan (2009) tutki-
muksen mukaan myös opettajan pätevyys, opetuskokemus sekä ryhmäkoko. Muodolli-
sesti pätevien opettajien oppilaat suunnittelivat ja esittelivät suunnitelmiaan useammin
kuin muiden opettajien oppilaat, jotka suunnittelivat enemmän ryhmissä tai mallitöiden
avulla. Suunnittelua ilmeni enemmän myös pidemmän opetuskokemuksen omaavien
opettajien oppilaiden opiskelussa. Pienissä opetusryhmissä ideointi ja suunnittelu ryh-
missä oli myös yleisempää kuin muissa ryhmissä. Suuria opetusryhmiä opettavan käsi-
työnopettajan opetusryhmissä tuote valmistettiin useammin valmiin idean tai opettajan
suunnitelman pohjalta, kuin muiden opettajien opetuksessa. Nämä Hilmolan havaitsemat
yhteydet ovat heikkoja, mutta tilastollisesti merkitseviä. (Hilmola, 2009; 2011, 168–169.)
Katariina Pöllä on puolestaan tutkinut pro gradu -työssään (2009) alkuopetusluokkien kä-
sityön opetusta kokonaisen käsityöprosessin toteutumisen näkökulmasta. Alkuopetus-
luokkien opettajia haastatellut ja oppilaita havainnoinut Pöllä (2009) ei saanut tapaustut-
kimuksessaan yhtä positiivisia tuloksia opettajien kohdalta kuin Hilmola (2009), koska
suurin osa viidestä haastatellusta opettajasta ei opettanut lainkaan tai vain osittain koko-
naisen käsityöprosessin mukaisesti. Opettajat kokivat kokonaisen käsityöprosessin to-
teuttamisen haasteelliseksi, koska se vie heidän mukaansa paljon aikaa ja resursseissa on
puutteita (Pöllä, 2009, 61). Pöllän tutkimus osoitti myös, etteivät opettajat arvioineet op-
pilaiden töitä lainkaan, koska alkuopetusluokilla taideaineista ei anneta arvosanoja (Pöllä,
2009, 79). Täysin välinpitämätöntä suhtautuminen arviointiin ei kuitenkaan ollut, koska
erään opettajan mukaan arviointi nostaa oppilaan työn arvoa (Pöllä, 2009, 63).
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Pöllän tutkimus on pienimuotoinen, joten sen tulokset eivät ole yleistettäviä. Se kuitenkin
osoittaa, että jotkut alkuopetuksen opettajat haluavat tarjota oppilailleen valmiita malleja
suunnittelun tueksi ja pitävät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista isompien oppi-
laiden opetuksessa toimivampana vaihtoehtona (Pöllä, 2009, 78–80).
Yliopiston käsityönopettajakoulutukseen liittyvät tutkimukset antavat positiivisen kuvan
kokonaisen käsityöprosessin sisäistämisestä ja sisältymisestä opiskeluun. Kokko ym.
(2014, 81–96) tutkivat kokonaisen käsityön toteuttamista ja erityisesti siihen liittyvän
suunnittelun ohjaamista käsityönopettajaopiskelijoiden harjoitteluissa. Tutkimuksesta tu-
lee ilmi, että opiskelijat ovat sisäistäneet kokonaisen käsityöprosessin käsitteen ja pyrki-
vät toteuttamaan sitä opetusharjoittelussaan. Opiskelijat kokivat suunnitteluun ohjaami-
sen haastavaksi, mutta käyttivät opetuksessaan monipuolisia ideointi- ja suunnitteluteh-
täviä hyödyntäen erilaisten oppimisympäristöjen (esimerkiksi teatterin puvustamon) ja
materiaalien tarjoamia mahdollisuuksia. Oppiainerajoja ylittäviä teemoja ei silti ensisijai-
sesti käytetty, vaikka nykyinen ja tuleva opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) ko-
rostavatkin oppiaineiden välistä yhteistyötä ja kokonaisuuksia. (Kokko ym., 2014, 87–
95.)
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista on tarkasteltu myös neljän eri yliopiston käsi-
työnopettajien koulutuksen tehtävänantojen kautta. Mutanen (2012, 74–76) toteaa pro
gradu -tutkielmassaan, että tehtävänannot sisälsivät yleensä kokonaisen käsityöprosessin
vaiheita, mutta ideointivaihe oli vähiten esillä. Tehtävänannoissa korostuivat tekniikoi-
den ja taitojen harjaannuttaminen sekä ongelmanratkaisu. Itseilmaisullisuus käsitöiden
tekemisessä ja rutiininomainen tuotteen valmistaminen sen sijaan olivat tehtävänannoissa
vähemmän esillä. (Mutanen, 2012.)
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen liittyvien tutkimusten perusteella voidaan
sanoa, että toteuttaminen peruskoulussa näyttäisi toteutuvan parhaiten yläkoulun puolella
valinnaisessa käsityönopetuksessa, pienissä ryhmissä, pätevien ja pitkän opetuskokemuk-
sen omaavien opettajien opetuksessa (Hilmola, 2009; 2011). Toteuttaminen koetaan haas-
teelliseksi ainakin Pöllän (2009) haastattelemien alakoulun opettajien sekä opetusharjoit-
telijoiden mielestä (Kokko ym., 2014), mutta vastaava kokemus tuodaan esiin myös ai-
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neenopettajien kohdalla (Collanus ym., 2006, 149; Pöllänen, 2009; Laamanen & Seita-
maa-Hakkarainen, 2014, 13). Haasteellisuus ei kuitenkaan välttämättä tarkoita sitä, ettei-
vät opettajat toteuttaisi kokonaista käsityöprosessia opetuksessaan (Kokko ym., 2014,
81–86). Käsityönopettajien koulutus näyttää myös tukevan kokonaisen käsityöprosessin
ajatuksen sisäistämistä tehtävänantojen tarkastelujen perusteella (Mutanen, 2012).
Toteuttamisen haasteita
”Käsityön opetuksessa kokonaisen käsityön ohjaamisen haasteena on prosessi, jonka kul-
kua ei tiedetä”, Kokko ym. (2014) kiteyttävät opettajien kokemusta kokonaisen käsityö-
prosessin toteuttamisesta. Myös Collanus ym. (2006, 149) ovat todenneet kokonaisen kä-
sityöprosessin toteuttamisessa olevan haasteita etenkin niille käsityön opettajille, jotka
ovat tottuneet opettamaan käsitöitä ennalta määriteltyjen käsityöprosessien kautta keskit-
tyen tuotteiden valmistukseen.
Lindforsin (2008, 420) mukaan käsityön opetuksen keskeisin haaste on kokonaisen käsi-
työprosessin käsitteen ymmärtäminen. Esimerkkinä tästä on Pöllän (2009, 80) tutkimuk-
sen opettajien käsitys siitä, että suunnitteluun ohjaaminen on hankalaa, ”jos oppilas saa
täysin vapaasti suunnitella.” Suunnittelun ei nimittäin tarvitse olla täysin vapaata ollak-
seen kokonaisen käsityöprosessin mukaista, vaan lähtökohtana olisi hyvä olla rajattu on-
gelma tai konteksti, johon suunniteltava tuote vastaa tai liittyy (Lindfors, 2008, 420; Pöl-
länen & Vartiainen, 2010; Jansson & Smith, 1991, 3-11). Myös teemat ja ilmiöt toimivat
hyvin suunnittelua tukevina lähtökohtina (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 23;
POPS 2014). Käsityönopettajien tulisi siis olla tietoisia, mitä kokonaisen käsityöprosessin
suuntaisella opetuksella tarkoitetaan.
Pölläsen (2009) mukaan opettajat kokevat, ettei nykyinen opetussuunnitelman perusteet
(POPS 2004) tue kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista riittävästi eikä sen toteutta-
miseen liittyviä tavoitteita ole määritelty tarpeeksi selvästi. Suunnittelun ohjaaminen ja
tehtävänantojen rakentaminen koetaan yleensä haastavimmaksi osa-alueeksi kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamisessa (Pöllänen, 2009; Kokko ym. 2014, 95). Laamasen ja
Seitamaa-Hakkaraisen (2014, 13) mukaan suunnittelun ohjaamisen esteenä on käsityön
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oppiaineeseen liittyvä tuotekeskeisyys ja epäonnistumisen pelko, joka ajaa opettajat käyt-
tämään opetuksessaan valmiita malleja ja ohjeita: ”Käsityö-oppiaineen yllä leijailee edel-
leenkin kova paine tuottaa taidokkaasti toteutettu tuote.”
Suunnittelun ohjauksessa ongelmaksi voi muodostua opettajan itsensä kokemien onnis-
tumisen paineiden lisäksi myös oppilaiden suunnitteluun liittyvät suuret odotukset, jotka
saattavat pahimmillaan rajoittaa oppilaan suunnitteluprosessia. Tämä kävi ilmi Kokon
ym. (2014, 90–91) tarkastelemista opettajaopiskelijoiden reflektioista, joissa opiskelijat
pohtivat suunnittelun ohjaamisen haasteita. He olivat kuitenkin myös onnistuneet lieven-
tämään suunnitteluun kohdistuvia odotuksia puhumalla suunnittelusta esimerkiksi luon-
nosteluna tai käsityöprosessin aloittamisena eri tavoin.
Kokonaisen käsityöprosessin käsitteen ymmärtämisen ja suunnittelun tukemisen haasteen
lisäksi kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen opetuksessa vaikuttavat Hilmolan
(2009; 2011, 160) tutkimustulosten mukaan koulun toimintakulttuuri, käsityön oppiai-
neen arvostus sekä oppilaiden taidot ja sosiaaliset valmiudet. Jos opettajat kokivat oppi-
laiden taitoerot opetusta hankaloittaviksi tekijöiksi, ja tunneilla oli ongelmia järjestyksen-
pidossa, opetus oli harvemmin kokonaista käsityöprosessia toteuttavaa (Hilmola, 2009;
2011, 160).
Yhdeksi keskeiseksi haasteeksi kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisessa nostetaan
myös opetuksessa käytettävissä olevien resurssien ja ajan puute (Hilmola, 2009; 2011;
Pöllä, 2009). Erityisesti Pöllän (2009, 61) tutkimuksen opettajat pitivät lyhyitä tunteja ja
suuria luokkakokoja haasteina ja joskus esteinäkin kokonaisen käsityöprosessin toteutta-
miselle. Seitamaa-Hakkaraisen (2009, 69) mukaan käsityön taidepainotteisuuden ja ja il-
maisullisen oppiaineksen kehittäminen edellyttää, että opettajalla on ohjauksensa tukena
tarpeeksi resursseja. Hän kuitenkin korostaa Pölläsen ja Krögerin (2000, 241–242) tavoin
opettajan tekemien valintojen merkitystä ja olennaisten opetettavien asioiden hahmotta-
mista: ”Joistakin perinteistä on luovuttava, jotta uudelle tulisi tilaa.”
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Toteuttamisen keinoja
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen on määritelty sekä nykyisen (POPS 2004)
että tulevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) tavoitteeksi, mutta toteuttami-
sen keinoja on määritelty opetussuunnitelmien sisällöissä hyvin yleisellä tasolla. Niinpä
toteuttaminen vaatiikin käsityön opettajalta pedagogisia valmiuksia esimerkiksi suunnit-
telun ohjaamiseen. Koska ohjattava käsityöprosessi muovautuu oppilaiden mukaan ilman
etukäteen määriteltyjä lopputuloksia, opettajan tarvitsee opetustyönsä suunnitteluun ja to-
teuttamiseen avointa asennetta (Viilo, Seitamaa-Hakkarainen & Hakkarainen, 2011, 51–
72). Tällainen improvisoiva ote opetukseen voi olla haasteellista etenkin perinteisiin, pro-
sessin läpikäymiseen ja valmistukseen keskittyviin ohjaustapoihin tottuneille käsityön-
opettajille (Collanus ym., 2006, 149; Seitamaa-Hakkarainen, 2009). Collanus ym. (2006,
149) muistuttavat, ettei nykyisessä opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) ole mai-
nintaa valmistustekniikoista, vaikka opettajat usein pohtivatkin niitä opetuksen tavoittei-
den yhteydessä. Olennaisempaa olisi siis keskittyä suhteuttamaan kokonaisen käsityöpro-
sessin toteuttamisen keinoja oppilaiden ikätasoon sopivaksi, kuin suunnitella opetusta
tekniikoiden tai materiaalien asettamien rajoitusten kautta (Collanus ym., 2006, 149).
Miten sitten voisi saada oppilaat ideoimaan, suunnittelemaan ja toteuttamaan tuotteensa
itse? Pöllänen ja Vartiainen (2010) ehdottavat ideoinnin ja suunnittelun lähtökohdaksi
monitieteisesti aitoa ongelmaa tai tietty kontekstia, johon tuote valmistetaan.  Parhaim-
millaan ideointivaiheessa löydetään tarkasteltavasta ongelmasta ulottuvuuksia annetun
tehtävänannon ulkopuolelta ja uusia näkökulmia itse tehtävään (Jansson & Smith, 1991,
3-11). Myös Lindfors (2008, 420) pitää todellista ongelmaa tai ympäristön puutetta hy-
vänä suunnittelun lähtökohtana, koska tällöin tuotteella on aito käyttäjä ja käyttötilanne,
jotka asettavat suunnittelulle raamit. Pölläsen ja Vartiaisen (2010) mukaan konteksti-
sidonnaisuus ja ongelmalähtöisyys ohjaavat oppilaita yhteistyöhön suunnitelmien teke-
misessä, prototyyppien rakentamiseen, testaamiseen ja analysointiin, tiedonhakuun sekä
yhteistyöhön myös suunnitelmien toteuttamisessa.
Tällainen suunnittelu- ja ryhmätyöskentely on myös opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2004) tavoitteiden mukaista: ”Oppilas oppii (--) etsimään luovia ratkaisuja havait-
semiinsa ongelmiin itsenäisesti ja yhteistyössä muiden kanssa käyttäen apunaan erilaisia
tietolähteitä.” Myös tuleva opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) korostaa käsityön
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olevan yhteisöllistä toimintaa, jossa painotetaan oppilaiden kiinnostuksen kohteita ja hyö-
dynnetään oppilaiden arkielämää, luontoa, rakennettua ja esineympäristöä suunnittelun ja
valmistuksen tukena. Käsityöprosessin ideointiin virittävä yhteisöllinen toiminta voi tar-
koittaa esimerkiksi yhteistä retkeä, muistoa, tarinaa, erilaisia aistikokemuksia, ympäris-
tön havainnointia, kuvallisia lähtökohtia tai tekstin tarkastelua (Pöllänen, 2009, 249–
260). Laamasen ja Seitamaa-Hakkaraisen (2014, 18) mukaan ympäristön havainnoinnin
avulla oppilaita voi auttaa ymmärtämään esineiden ja havainnoitavien kohteiden merkitys
ideoinnin resursseina.  Lisäksi ideoinnin käsite myös konkretisoituu paremmin, kun ide-
oiden lähtökohdat ovat osa havaittavaa yhteisestä materiaalista ympäristöä ja kulttuuria
(Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 18).
Ongelmalähtökohdan tai kontekstin lisäksi käsityön suunnitteluprosessi voi rakentua eri-
laisten laaja-alaisten teemojen tai ilmiöiden pohjalle (Laamanen & Seitamaa-Hakkarai-
nen, 2014, 23; POPS 2014). Olennaista teeman tai ilmiön käyttämisessä lähtökohtana on
niiden kokonaisvaltainen tarkastelu opettajan ohjauksen avulla: ”Oppilasta ohjataan löy-
tämään erilaisia assosiaatioita sekä reflektoimaan näitä esimerkiksi kuvallis-sanallisesti”
(Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 23). Teeman, välineiden tai tekniikan rajaa-
minen on Kokon ym. (2014, 86) mukaan perusteltua koulukäsitöissä, koska rajaukset tu-
kevat oppilaiden työskentelyä. Ideoinnin lähtökohdan ja suunnittelutehtävän määrittelyyn
kannattaa kuitenkin ottaa oppilaat mukaan, jotta heidät saadaan sitoutetuksi aiheeseen,
tehtävän rajaukseen, ratkaisemiseen ja kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen (Hak-
karainen, Lonka & Lipponen, 2004; Seitamaa-Hakkarainen, Raunio, Raami, Muukkonen
& Hakkarainen, 2001, 181–202).
Laamanen ja Seitamaa-Hakkarainen (2014, 23) korostavat oppilaiden sisäisen motivaa-
tion merkitystä suunnittelun etenemisen kannalta. Motivoinnissa voi heidän mukaansa
auttaa hyvin rakennettu tehtävä, joka rajaa oppilaiden valinnan mahdollisuuksia, ”muttei
joudu yksin taistelemaan kynän ja valkoisen paperin kanssa”. Myös Hilmola (2011, 146)
ehdottaa suunnittelun tukemiseen rajoitteiden käyttämistä, kunhan ne eivät estä suunnit-
telun toteutumista.  Rajoitteet eivät siis saa estää ongelmanratkaisun harjoittelua, vaan
niiden tehtävä on auttaa oppilasta hahmottamaan työnsä laajuutta (Hilmola, 2011, 146;
Seitamaa-Hakkarainen, 2007, 24.)
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Lawson (2006, 93–97) kutsuu tällaisia tehtävänantoon liittyviä rajoitteita ulkoisiksi ra-
joitteiksi (external constraints), joita voi tarkemmin jakaa perusrajoitteisiin, käytännölli-
siin rajoitteisiin, muotoon liittyviin rajoitteisiin ja symbolisiin rajoitteisiin.  Perusrajoit-
teet määrittelevät suunnittelutehtävän tarkoitusta. Käytännölliset rajoitteet liittyvät val-
mistusmateriaaleihin ja -menetelmiin ja muotorajoitteet visuaaliseen ilmeeseen sekä mit-
tasuhteisiin. Symboliset rajoitteet taas määrittelevät suunnitelman lähtökohtana toimivaa
perusajatusta. (Lawson, 2006, 93–97.) Suunnittelua ohjaavat sisäiset rajoitteet (internal
constraints) syntyvät puolestaan suunnittelijan itsensä tuottamina ja kontrolloimina pro-
sessin aikana, joten ne ovat ulkoisia rajoitteita joustavampia (Lawson, 2006, 93; Seita-
maa-Hakkarainen, 2000, 48; Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 14–16). Laama-
nen ja Seitamaa-Hakkarainen (2014, 15) ehdottavat, että Lawsonin (2006) määrittelemiä
rajoitteita voisi käyttää käsityönopetuksen tehtävänantojen kehittämisen tukirakenteena.
Rajoitteiden lisäksi oppilaiden suunnittelun tukemisessa olennaisia ovat vuorovaikutus
muiden oppilaiden kanssa sekä opettajan antama palaute ja tuki suunnittelulle. Kokko
ym. (2014, 85) pitävät sosiaalista vuorovaikutusta tekijän, opettajan ja oppilaiden välillä
olennaisena suunnitelmien muuttamisen ja muokkaamisen kannalta. Sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen lisäksi tekijä kehittelee suunnitelmiaan luonnosten ja kokeilujen avulla
(Kokko ym., 2014, 85).
Penny, Ford, Price ja Young (2002, 76) kehottavat opettajaa ohjaamaan oppilaita suun-
nittelussa kysymysten avulla. Heidän mukaansa järjestyksessä oleva luokkatila, riittävä
määrä materiaalivaihtoehtoja ja kannustava palaute tukevat oppilaiden suunnittelua.
Opettajan kysymysten lisäksi suunnitelmia voidaan kehittää oppilaiden vertaispalautteen
avulla esittelemällä suunnitelmia luokalle. Suunnitelmien esittely oli yksi kokonaisen kä-
sityöprosessin hallintaa ohjaavista menetelmistä, joiden toteutumista Hilmola (2009) tar-
kastelee tutkimuksessaan. Etenkin teknisen suunnittelun vaiheessa opettajan vuorovaiku-
tus oppilaiden kanssa on keskeistä; opettaja voi prosesseja seuraamalla, keskustelemalla,
kyselemällä ja toteutusvaihtoehtoja tarjoamalla rohkaista oppilasta luottamaan omiin rat-
kaisuihinsa ja kehittelemään ideoitaan uusista näkökulmista (Hakkarainen ym., 2005;
Kokko ym., 2014, 93). Kokko ym. (2014, 95) toteavatkin, että ” onnistunut suunnittelutyö
edellyttää opettajan antamaa palautetta oppilaalle, jotta tämä voisi suunnata työskentely-
ään eteenpäin.”
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 Myös Hilmola (2011, 147) ja Syrjäläinen (2006, 114) pitävät suunnitteluvaiheen tuke-
mista tärkeänä ja muistuttavat, että tukemisen ja auttamisen tulisi tapahtua epäsuorasti
ohjaten oppilas huomaamaan tekniikoiden ja käsityön tekemisen traditioiden tarjoamat
mahdollisuudet. Opettajan tulisikin olla tietoinen siitä, miten paljon oppilaat tarvitsevat
tukea itsenäisessä työskentelyssä ja vastuun ottamisessa (Syrjäläinen, 2006, 114). Tällai-
sen tietoisuuden saavuttaminen vaatii opettajalta läsnäoloa, herkkää tilannetajua ja vasta-
vuoroisuutta oppilaiden kanssa toimimisessa (Barker & Borko, 2011, 279–298).  Opetta-
jan tuki, turvallinen ympäristö ja toimiva vuorovaikutus myös luokan sisällä ovat Pöllä-
sen (2005, 141) mukaan edellytyksiä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle, koska
sen myötä oppimistilanteet sisältävät epävarmuutta ja avoimia ratkaisuja. Niinpä oppilaan
tulisi kokea olevansa hyväksytty, pystyvä ja osallinen toteuttaessaan kokonaista käsityö-
prosessia (Pöllänen, 2005, 141).
Sekä nykyisessä että tulevassa opetussuunnitelmien perusteissa (POPS 2004; POPS
2014) käsityöprosessin vaiheisiin liitetään niiden dokumentointi. Dokumentoinnista ei si-
nänsä ole kokonaista käsityöprosessia toteuttavaksi keinoksi, mutta se voi kuitenkin tukea
ja helpottaa vaiheiden toteuttamista. Esimerkiksi ideointi- ja suunnitteluvaiheiden doku-
mentoinnista on paljon apua idean kehittelyssä ja suunnitelman toteuttamisessa. Teknisen
suunnittelun vaiheessa tekijä tekee usein tiedonhankintaa valmistamiseen ja materiaaliin
liittyen (Lindfors, 1991, 90–97). Näiden tietojen käyttöarvo on suuri myös toteutusvai-
heessa.  Jotta ideoinnin ja suunnittelun dokumentointi tukisi kokonaisen käsityöprosessin
toteutumista, sen harjoitteluun tulisi antaa runsaasti tilaisuuksia. Laamanen ja Seitamaa-
Hakkarainen (2014, 17) kannustavatkin opettajia ohjaamaan oppilaita useiden erilaisten
luonnosten tekemiseen vaihdellen myös luonnosten tekotapaa ja tarkkuutta. Myös uusi
opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) kannustaa opettajia suunnittelun dokumen-
tointiin: ”Käsityössä hyödynnetään mobiililaitteita ja harjaannutaan kolmiulotteisten piir-
rosten ja mallien tekemiseen.”
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen liittyvistä tutkimuksista ja pohdinnoista ide-
oinnin ja suunnittelun tukeminen nousevat usein esiin, koska se koetaan yleensä haasteel-
liseksi (mm. Collanus ym., 2006, 149; Seitamaa-Hakkarainen, 2009). Ideoinnin ja suun-
nittelun ohjaamisen lisäksi on kuitenkin hyvä tarkastella arvioinnin tukemista, koska se
on olennainen osa kokonaista käsityöprosessia.
35
Pöllän (2009) tutkimuksessa tuli ilmi, että opettajat kokivat suunnitteluun ohjaamisen li-
säksi haasteellisena arvioinnin toteuttamisen käsityönopetuksessa. Arviointi helpottuu,
jos tuotteen ideointia, suunnittelua ja valmistamista on dokumentoitu koko käsityöpro-
sessin ajan. Tällöin arvioinnissa voidaan palata prosessin eri vaiheisiin. Dokumentointi ja
arviointi vaativat tuekseen opettajan laatimia tehtäviä ja ohjeita. ”Ennen kaikkea arvioin-
tia on opetettava”, Hilmola painottaa ja muistuttaa, että reflektointi sisältää koko käsityö-
prosessin tarkastelun, arvioinnin arvioinnin ja opettajan itsearvioinnin. (Hilmola, 2011,
148.)
Itsearvioinnin harjoittelun ohella oppilaita tulisi ohjata tekemään monipuolista reflektoin-
tia käsityöprosessistaan. Reflektointi voi olla teknistä, tulkinnallista tai kriittistä (Haber-
mas, 1973; Suojanen, 1993). Tekninen reflektointi kohdistuu tekniikoihin ja työtapoihin,
joita käsityöprosessissa on käytetty. Tällöin keskitytään arvioimaan yksittäisiä taitoja ja
tietoja. Tämän vuoksi opettajan tulisi ohjata oppilaita tulkinnalliseen ja kriittiseen reflek-
tointiin esimerkiksi asettamalla oppilaille kysymyksiä tekniikoiden ja työtapojen roolista
osana käsityöprosessin kokonaisuutta. Tulkinnallisen reflektoinnin kautta oppilaat voivat
kokea työtyytyväisyyttä ja tarkastella prosessin vaiheita sekä omaa oppimistaan pelkkien
taitojen sijaan. Kriittinen reflektointi taas ohjaa havaitsemaan käsityöprosessissa tehtyi-
hin valintoihin vaikuttavia arvoja ja perustelemaan näitä ratkaisuja. (Pöllänen & Kröger,
2005, 164–165.)
Tulevassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) oppilaan käsityön arviointia ke-
hotetaan tekemään yläkoulun puolella kokonaisen käsityöprosessin tavoitteisiin ja kritee-
reihin sekä jatkuvaan arviointiin ja vaiheiden dokumentointiin perustuen. Monipuolisen
ja kannustavan palautteen avulla on tarkoitus tukea oppilaan laaja-alaisen käsityötaidon
kehittymistä ja auttaa häntä ylläpitämään vahvuuksiaan. Palautteen ei tulevan opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan tule olla vain yksisuuntaista, koska oppilasta tulisi oh-




Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle voi löytää runsaasti perusteluja nykyisestä
ja tulevasta opetussuunnitelman perusteista (POPS 2004; POPS 2014) sekä oppilaan op-
pimisen näkökulmasta. Hilmola (2011, 143) perustelee kokonaisen käsityöprosessin huo-
mioimista käsityön opetuksessa sillä, että se on opetusideologiana samansuuntainen ope-
tussuunnitelman perusteiden (POPS 2004) oppimiskäsityksen kanssa, jonka mukaan op-
piminen on yksilöllistä ja yhteisöllistä tietojen ja taitojen rakennusprosessia. Lopputulok-
sena tällainen oppilaslähtöinen oppiminen saa oppijan tuntemaan kulttuurista osallisuutta.
Kun oppilas ideoi, suunnittelee ja valmistaa tuotteen itse alusta loppuun reflektoiden tuo-
tetta, työskentelyprosessiaan ja oppimistaan kokonaisen käsityöprosessin aikana, hänen
ymmärryksensä kokonaisvaltaisuudesta kasvaa (Tuomikoski, 1991, 83). Koska käsityö
on tällöin kokonaista tekemistä, se kehittää hänen persoonallisuutensa kaikkia alueita
sekä arviointikykyä, ennakointia ja vastuullisuutta käsityöhön liittyvien arvojen ja teke-
misen tarkastelun kautta (Kojonkoski-Rännäli 1995, 67–68; 1998, 52–54; Heikkinen
1997, 12). Myös suunnitelmien testaaminen, analysoiminen ja loppuun saattaminen ke-
hittävät vastuullisuutta (Pöllänen & Vartiainen, 2010). Hilmola (2011, 144) sanookin kä-
sityön tekemisen olevan arvokasta kasvulle ja kehitykselle silloin, kun tekeminen on ko-
konaista ja eheää. ”Käsityön koulun oppiaineena on oltava juuri tällaista tekemistä”, Hil-
mola painottaa.
Erityisesti ideointi- ja suunnitteluvaihe on nähty tutkimuksissa oppilaan kehityksen kan-
nalta tärkeäksi vaiheeksi. Hilmolan (2011, 146) mukaan ideointi ja suunnittelu harjaan-
nuttavat luovuutta sekä esteettistä ja teknistä suunnittelutaitoa. Suunnitellessaan tuot-
teensa toteuttamista oppilas kasvattaa myös tietämystään välineistä, tekniikoista ja mate-
riaaleista, joita tulee työssään käyttämään. (Hilmola, 2011, 146.) Nämä taidot ja tiedot
ovat määritelty myös tulevan opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) käsityössä
kehitettäviksi taidoiksi ja tiedoiksi.
Kuten aikaisemmin kuvailemistani käsityöprosessin määritelmistä (ks. 3.1 Kokonaisen
käsityöprosessin tausta) käy ilmi, ongelmanratkaisu on keskeinen osa kaikissa käsityö-
prosessin vaiheissa. Koska ongelmanratkaisu vaatii usein hahmottamista muokattaessa
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kaksiulotteisia suunnitelmia tai kappaleita kolmiulotteiseen muotoon, kokonainen käsi-
työprosessi vaatii abstraktia ajattelua (Kaukinen, 2006, 80). Ideoidessaan, suunnitelles-
saan ja toteuttaessaan omaa käsityötuotettaan oppilaan avaruudellinen hahmottaminen ja
ongelmanratkaisukyky kehittyvät (Hilmola, 2011, 146; Pöllä, 2009, 32). Luovuuden, on-
gelmanratkaisukyvyn sekä kokonaisuuksien ja avaruudellisen hahmottamisen kehittymi-
sen lisäksi kokonainen käsityöprosessi vahvistaa oppilaan itseluottamusta omien vah-
vuuksien havaitsemisen ja onnistumisten myötä. Näin olleen oppilas voi saada rohkeutta
käyttää esimerkiksi suunnittelutehtävissä saamiaan taitoja myös muissa yhteyksissä. (Ki-
vistö, 1998; Castells & Himanen, 2001) Ongelmanratkaisutilanteet käsityöprosessissa
voivat myös antaa oppilaalle luottamusta omiin kykyihin epävarmoissakin tilanteissa
(Pöllänen, 2005, 141–142). Itseluottamuksen lisäksi oppilas saa kokonaisen käsityöpro-
sessin toteuttamisessa harjoitusta oman toiminnan suunnitteluun ja tavoitteiden mukai-
seen toimintaan (Pöllänen, 2005, 142).
Syitä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle opetuksessa ovat oppilaan oppimisen
ja kehityksen tukemisen ohella käsityöprosessin toteuttamisen merkitys mielihyvää tuot-
tavana tekemisenä sekä oppiainerajojen luonteva ylitys opetuksessa laaja-alaisten teemo-
jen myötä (POPS 2014). Pöllän (2009, 63) tutkimuksessa opettajat toivoivat, että käsi-
töissä tehtävän arvioinnin voisi integroida esimerkiksi äidinkielen tunteihin, jotta käsi-
työn tunneille jäisi riittävästi aikaa. Hilmola (2011, 147) näkee muiden aineiden sisältöjen
integroimisen käsityöhön luontevana seurauksena sille, että käsityötä opetetaan kokonai-
sen käsityöprosessin suuntaisesti. Tämä voisi käytännössä tarkoittaa esimerkiksi Pöllän
(2009, 93) haastattelemien opettajien ehdotusta liittää äidinkielen kirjoitustehtävän liittä-
minen käsitöissä tehtyyn tuotteeseen, etenkin jos käsitöiden ja äidinkielen opetuksen läh-
tökohtana toimii jokin yhteinen laaja-alainen teema.
Tuleva opetussuunnitelma (POPS 2014) kiteyttää hyvin kokonaisen käsityöprosessin to-
teuttamisen syitä: ”Käsityön merkitys on pitkäjänteisessä ja innovatiivisessa työskentely-
prosessissa sekä itsetuntoa vahvistavassa, mielihyvää tuottavassa kokemuksessa.” Kun
työskentelyprosessi on pitkäjänteinen, oppilas oppii kokonaisuuksien hahmottamista ja
vastuullisuutta. Innovatiivinen työskentelyprosessi puolestaan viittaa oppilaan suunnit-
telu- ja ongelmaratkaisutaitoihin, hahmottamiskykyyn sekä luovuuden kehittämiseen.
Näitä kaikkia taitoja kehittämällä ja saamalla kannustavaa palautetta opettajalta oppilas
saa myös mielihyvän kokemuksia ja vahvistusta itsetunnolleen.
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4 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset
Tutkimustehtäviäni ovat selvittää tekstiilityönopettajien käsityksiä kokonaisesta käsityö-
prosessista ja tarkastella heidän keinojaan toteuttaa sitä omassa opetustyössään. Tutki-
mustehtävien pohjalta muodostuu kaksi tutkimuskysymystä:
1) Miten opettajat ymmärtävät käsitteen kokonainen käsityöprosessi?
2) Miten opettajat toteuttavat kokonaista käsityöprosessia opetuksessaan?
Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen pyrin saamaan vastausta haastattelurungon (ks.
Liite 2) kysymyksillä, jotka kartoittavat opettajien käsityksiä kokonaisen käsityöproses-
sin käsitteen merkityksestä, sisällöstä ja toteutumisen ehdoista. Kartoitan käsitteen ym-
märryksen lisäksi myös opettajien näkemyksiä siitä, tulisiko kokonaista käsityöprosessia
toteuttaa koulun käsityön opetuksessa ja mistä syistä.
Haastattelurungon (ks. Liite 2) toisen osan kysymyksillä pyrin saamaan vastauksia toi-
seen tutkimuskysymykseen, joka koskee kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen kei-
noja ja ideoita. Haastattelukysymysten avulla selvitin, miten opettajat tukevat oppilaita
kokonaisen käsityöprosessin eri vaiheissa ja mitkä tekijät he kokevat toteuttamista han-
kaloittavina ja helpottavina tekijöinä. Tavoitteenani ei kuitenkaan ole tutkia, käyttävätkö
haastattelemani opettajat kertomiaan keinoja opetuksessaan, koska tämä vaatisi haastat-
telututkimuksen lisäksi havainnointitutkimusta ja oppilaiden käsitysten kartoittamista




Metodologisesti tutkimukseni sijoittuu hermeneuttisen tutkimusperinteen piiriin, koska
tavoitteenani on löytää opettajien antamia merkityksiä kokonaiselle käsityöprosessille ja
ymmärtää heidän keinojaan toteuttaa sitä opetustyössään. Tutkimukseni on siis tutkimus-
otteeltaan laadullista, koska se on empiiristä tutkimusta, joka tuo esiin haastattelemieni
opettajien tapoja nähdä maailmaa käsityön opettamisen osalta. (Tuomi & Sarajärvi, 2002,
27–31.) Varton (2005, 14) mukaan laadullisia menetelmiä käytetään ihmistieteissä, koska
”tutkittavat merkitykset ja merkityksiin kietoutuneisuus ilmenevät laatuina, joita ihmi-
sillä, ihmisten toimilla ja kulttuurin ilmiöillä on.”
Laadullinen tutkimus ei pyri tuottamaan tilastollisia yleistyksiä määrällisen tutkimuksen
tavoin.  (Strauss & Corbin, 1998, 10–11). Niinpä tutkimukseni tavoitteena onkin muo-
dostaa käsitteellisiä yleistyksiä aineistoni tulkinnan pohjalta. Käsitteellisen yleisen muo-
dostaminen aineiston pohjalta edellyttää yleiskäsitteiden määrittelyä. Ne liittyvät tutkijan
tapaan ymmärtää tutkimuskohdettaan ja niiden avulla osoitetaan samankaltaisuutta tutki-
muskohteissa. (Varto, 2005, 119, 121.) Tässä tutkimuksessa yleiskäsitteitä ovat käsityö
ja käsityöprosessi, joiden määritelmien avulla tarkastelen haastattelemieni opettajien kä-
sityksiä ja keinoja.
Opettajien kokonaiselle käsityöprosessille antamien merkitysten ja heidän käyttämiensä
toteuttamiskeinojen tarkastelu tapahtuu tutkimuksessani aineistosta, jota kerään tutki-
muksessani yksilöhaastatteluilla. Aineiston kerääminen haastatteluilla, tutkittavien näkö-
kulmien tarkastelu, laadullinen tulosten analyysi ja esittely ovat laadulliselle tutkimuk-
selle tyypillisiä piirteitä, jotka toteutuvat myös tässä tutkimuksessa (Eskola & Suoranta,
1998, 15).
5.2 Tapaustutkimus tutkimusasetelmana
Koska tutkimukseni haastateltavina on vain kuusi opettajaa, eli pieni joukko tapauksia,
tutkimukseni on tapaustutkimus (Laine ym., 2007, 11). Näin ollen tavoitteenani ei ole
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yleistää heidän käsityksiään ja käyttämiään toteuttamisen keinoja koskemaan kaikkia
suomalaisia tai edes pääkaupunkiseudulla työskenteleviä tekstiilityönopettajia. Sen sijaan
tavoitteenani on saada katsaus muutaman opettajan käsityksistä kokonaisen käsityöpro-
sessin käsitteestä, joka on nyt ajankohtainen tulevan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) myötä. Tapaustutkimukseni yhtenä tavoitteena on myös saada käytännön
esimerkkejä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisesta ja kokemuksia toimivista to-
teuttamisen keinoista. Tällainen ymmärryksen lisääminen on tyypillinen tavoite tapaus-
tutkimukselle (Syrjälä, Ahonen, Syrjäläinen & Saari, 1995, 11).
Stake (1995, 4) nostaa yhdeksi tapaustutkimuksen tärkeimmistä kysymyksistä sen, mitä
tutkittavasta tapauksesta voidaan oppia. Tämä kysymys on myös tässä tutkimuksessa
olennainen, koska pyrin opettajia haastattelemalla oppimaan lisää käsityön opettamisesta.
Syrjälä ym. (1995, 11) pitävät tapaustutkimusta luontevana tutkimusasetelmana opetuk-
sen ja oppimisen tutkimisessa. Heidän mukaansa ”tapaustutkimuksen avulla opetusta tai
muuta toimintaa kyseisessä tilanteessa voidaan ymmärtää entistä syvällisemmin kaikkien
osallistujien kannalta.”
Laine ym. (2007) korostavat, että tapaustutkimus on tutkimustapa tai -asetelma, koska se
voi sisältää useita erilaisia tutkimusmenetelmiä. Tässä tutkimuksessa käytössä ei kuiten-
kaan ole käytetty teemahaastattelun lisäksi muita tutkimusmenetelmiä. Tapaustutkimuk-
sessa voidaan tapausten tarkastelun kautta joko täydentää, kyseenalaistaa tai luoda uutta
teoriaa. Tapauksen tarkastelulla voidaan myös pyrkiä naturalistiseen yleistykseen, joka
tarkoittaa lukijan tekemää yleistystä ja omiin kokemuksiin peilaamista perusteellisesti
kuvatusta tapauksesta. (Laine ym., 2007, 9, 18, 12.)
Tässä tutkimuksessa ei ole tarkoituksena kyseenalaistaa teoriaa, joka rakentuu tässä ta-
pauksessa kokonaisen käsityöprosessin määritelmistä ja sen toteuttamisen keinoista. Ta-
voitteena on sen sijaan valottaa kuuden opettajan käsitysten avulla kokonaisen käsityö-
prosessin käsitteen sisältöä opettajanäkökulmasta sekä löytää sen käytännön toteuttami-
seen liittyviä keinoja, haasteita ja helpotuksia. Tapaustutkimukseni ei siis luo uutta teoriaa
tai kyseenalaista sitä, vaan täydentää teoreettista viitekehystä lisäämällä ymmärrystä ko-




Tutkimukseni on haastattelututkimus, jossa tehdyt haastattelut ovat puolistrukturoituja.
Haastattelu rakentuu kokonaisen käsityöprosessin käsitteeseen ja sen vaiheiden toteutta-
miseen liittyvistä teemoista. Haastattelun aluksi kartoitin kunkin opettajan käsityksiä ko-
konaisen käsityöprosessin käsitteestä, sen sisällöstä sekä toteuttamisen syistä. Sen jälkeen
kysyin opettajien keinoista toteuttaa kokonaista käsityöprosessia opetuksessaan aluksi
yleisen kysymyksen avulla ja sen jälkeen tarkentaen kokonaisen käsityöprosessin vaihei-
siin. Käytettyjen keinojen lisäksi kysyin myös opettajien kokemista haasteista ja helpot-
tavista tekijöistä liittyen kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen (ks. Liite 2).
 Koska kysyin haastateltaviltani samoista asioista vaihdellen kysymysteni sanamuotoja,
ja haastateltavat vastasivat kysymyksiini omin sanoin, kyseessä oli puolistrukturoitu tee-
mahaastattelu (Eskola & Suoranta, 1998; Hirsjärvi & Hurme, 2001, 9, 47). Teemahaas-
tattelulle on ominaista, että se kohdentuu tiettyihin keskeisiin teemoihin, joista haastatte-
lun aikana keskustellaan sen sijaan, että haastattelija esittäisi yksityiskohtaisia kysymyk-
siä. Teemahaastattelu ei ole kuitenkaan niin vapaa kuin syvähaastattelu, jossa haastattelua
ei välttämättä ohjaa edes teemoista koostuva haastattelurunko, vaan haastateltava saa va-
paasti kertoa asioita. Teemahaastattelu ei edellytä haastateltavilta mitään kokeellisesti ai-
kaansaatua yhteistä kokemusta toisin kuin fokusoitu haastattelu, jota voidaan pitää tee-
mahaastattelun esikuvana. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 48.) Tämän vuoksi se sopii hyvin
myös ennestään tuntemattomien opettajien haastattelemiseen.
Teemahaastattelu etenee tutkimuskysymysten kannalta keskeisten teemojen eli tässä tut-
kimuksessa kokonaiselle käsityöprosessille annettujen merkitysten ja sen vaiheiden to-
teuttamistapojen mukaan (Hirsjärvi & Hurme, 2001, 47–48). Opettajien käyttämiä kei-
noja on kartoitettu kysymällä heiltä avoimesti kokonaisen käsityöprosessin toteuttami-
sesta opetuksessa ja tarkemmin eri vaiheisiin liittyvistä toteuttamisen keinoista (Esimer-
kiksi: Mitä keinoja tai tapoja sinulla on saada oppilaasi arvioimaan ja reflektoimaan omaa
työskentelyään, tuotettaan ja oppimistaan?) sekä kokonaisen käsityöprosessin toteuttami-
sen haasteista ja helpottavista tekijöistä. Opettajia pyydettiin myös kertomaan esimerkki-
tilanteita kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen kannalta onnistuneista ja epäonnis-
tuneista opetustilanteista (ks. Liite 2).
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Erityisesti fenomenografisessa tutkimuksessa on hyötyä teemahaastattelun käyttämisestä,
koska kysyttäessä ihmisten käsityksiä ilmiöistä, heidän vastauksensa voivat olla varsin
monitahoisia. Käsityksiä tutkittaessa haastattelijan esittämät kysymykset voivat myös
olla melko monimutkaisia, mikä osaltaan puoltaa teemahaastattelun valintaa aineistonke-
ruumenetelmäksi. Jos tutkijan tarvitsee täydentää aineistoaan haastattelutilanteen jälkeen,
hän voi ottaa haastateltaviinsa uudelleen yhteyttä. Tällaista mahdollisuutta ei ole, jo tut-
kimuksen aineistonkeruumenetelmänä on käytetty anonyymisti täytettyä kyselyloma-
ketta. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 1997, 200–201.)  Vaikka en joutunut ottamaan uu-
delleen yhteyttä haastateltaviini, huomasin teemahaastattelun olevan erittäin sopiva käsi-
tyksiä ja keinoja kartoittavassa tutkimuksessa sen joustavuuden vuoksi.
Rubin & Rubin (1995) korostavat, että tutkimuksen kaikissa vaiheissa toiminnan ja pää-
tösten tulisi olla joustavia ja avoimia. Tekemäni teemahaastattelut siis toteuttavat tätä
vaatimusta, koska minulla oli mahdollisuus suorassa kielellisessä vuorovaikutuksessa
suunnata tiedonhankintaa, selventää vastauksia, syventää saatavia tietoja, saada esiin vas-
tausten taustalla olevia motiiveja sekä seurata ei-kielellistä viestintää. Näin pystyin saa-
maan syvällisempiä perusteluita haastateltavien käsityksistä kuin esimerkiksi kyselylo-
makkeen avulla. Haastattelutilanteessa oli myös mahdollista säädellä haastatteluaiheiden
järjestystä. Niinpä nämä edellä mainitut teemahaastattelun edut toteutuivat omassa tutki-
muksessani. (Hirsjärvi & Hurme, 2001, 34–35.)
5.4 Aineiston hankinta ja tutkimusken kohdejoukko
Keräsin tutkimukseni aineiston puolistrukturoitujen yksilöhaastatteluiden avulla syksyn
2015 aikana. Koska halusin saada haastatteluillani syvällistä tietoa tekstiilityöntyönopet-
tajien käsityksistä ja tavoista opettaa käsityötä, haastateltavien määrä on pienehkö; kuusi
opettajaa. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on pyrkiä käsitteelliseen yleistykseen
(Varto, 2005, 119–120) määrällisen yleistyksen sijaan, mikä perustelee osaltaan haasta-
teltavien pientä lukumäärää.
Otin tutkimukseeni pääkaupunkiseudulla yläkoulussa tekstiilitöitä opettavia tai opetta-
neita opettajia, jotta heillä olisi kaikilla melko samanlainen lähtökonteksti. Vaikka tuleva
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opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) puhuukin käsityön oppiaineesta korostaen
käsityön monimateriaalista luonnetta, käsityön opetus jakautuu tällä hetkellä vielä selke-
ästi tekstiilityöhön ja tekniseen työhön. Koska olen itse opiskellut tekstiilityön oppisisäl-
töjä sivuaineeni myötä, halusin keskittyä tutkimuksessani tarkastelemaan tekstiilityön
opettajien käsityksiä ja keinoja kokonaiseen käsityöprosessiin liittyen.
Haastatelluista H2 ei opettanut haastattelun tekemisen aikaan tekstiilitöitä, koska hänellä
oli muiden aineiden opettajan pätevyyksiä. Hän oli kuitenkin toiminut myös päätoimisena
tekstiilityönopettajana. Opettaja H4 toimi tekstiilityönopettajana myös alakoulun kol-
mella viimeisellä luokalla yläkoulun lisäksi. Myös H5 oli toiminut yläkoulun lisäksi ala-
koulun puolella tekstiilityön opettajana edellisenä vuonna, mutta opetti nyt vain yläkou-
lussa. Opettajat H1, H3, Ja H6 toimivat haastattelun aikaan tekstiilityön opettajana ylä-
koulussa ja lukiossa. Kaikilla opettajilla oli vähintään kolmen vuoden opetuskokemus
tekstiilityön opettamisesta, mutta suurin osa haastateltavistani oli opettanut tekstiilityötä
jo parinkymmenen vuoden ajan.
Teemahaastattelussa käytetty haastattelurunko (ks. Liite 2) on rakennettu kokonaisen kä-
sityöprosessin määritelmien sekä aikaisempien tutkimusten tulosten pohjalta. Haastatte-
lut alkoivat jokaisen opettajan kohdalla kokonaisen käsityöprosessin käsitteen määritte-
lyyn ohjaavilla kysymyksillä, mutta käsitteen määrittelyä tapahtui luonnollisesti läpi
haastattelujen. Käsitteen määrittelyn lisäksi ohjasin opettajia kertomaan keinoistaan, ide-
oistaan, kokemistaan haasteista ja havaitsemistaan helpotuksista kokonaisen käsityöpro-
sessin toteuttamiseen liittyen. Kysymysrunkoa testattiin ja tarkasteltiin yhdessä muiden
opiskelijoiden kanssa pro gradu -seminaarissa ennen haastattelujen tekemistä. Testauksen
tuloksena kysymysrunko monipuolistui ja mukaan tulivat mm. kysymykset onnistuneesta
ja epäonnistuneesta opetustilanteesta (ks. Liite 2).
5.5 Aineiston analyysi
Koska tallensin tekemäni haastattelut nauhoittamalla ne, saamani aineisto tuli ennen ana-
lyysin tekemistä litteroida. Koska en tehnyt aineistoni pohjalta analyysia esimerkiksi
haastattelun vuorovaikutuksesta, en tehnyt litterointia yksityiskohtaisesti puheen tauot ja
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sanomisen tavat huomioiden. Haastattelun asiasisällöstä kiinnostuneena minulle riitti sa-
natasoinen litteraatti, josta kävivät ilmi opettajien sanomiset.
Teorialähtöinen sisällönanalyysi
Käyttämäni analyysimenetelmä on teorialähtöistä sisällönanalyysia, jossa aineistoa pel-
kistetään koodaamalla aineisto analyysiyksiköiksi, ryhmitellään analyysiyksikköjä yh-
teisten nimittäjien avulla ja muodostetaan ryhmistä yleisempiä teemoja. Sisällönanalyysia
voidaan pitää laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmänä, ja se voi olla joko ai-
neistolähtöistä, teorialähtöistä tai teoriasidonnaista. (Tuomi & Sarajärvi, 2002, 93, 116.)
Koska aineiston analyysini perustuu vahvasti kokonaisen käsityöprosessin käsitteen si-
sältöön sekä käsityöprosessin määritelmiin, se on teorialähtöistä.
Teorialähtöisen sisällönanalyysin ensimmäinen vaihe on muodostaa aikaisemman teorian
pohjalta analyysirunko, joka sisältää erilaisia kategorioita ja luokituksia (Tuomi & Sara-
järvi, 2002, 116). Tässä tutkimuksessa analyysirunkona toimivat sekä käsityöprosessin
määritelmät että aikaisemman tutkimustiedon pohjalta kootut toteuttamisen keinot, haas-
teet ja helpottavat tekijät.
Analysoidessani tekstiilityönopettajien keinoja toteuttaa kokonaista käsityöprosessia läh-
din liikkeelle koodaamalla haastatteluaineistostani eri kokonaisen käsityöprosessin vai-
heisiin liittyviä sitaatteja. Sen jälkeen tarkastelin tukemiseen liittyviä keinoja aikaisem-
pien tutkimusten ehdottamien keinojen valossa. Kokosin jokaisesta kokonaisen käsityö-
prosessin vaiheeseen liittyvistä keinoista taulukot, joista voi nähdä käytettävien keinojen
yleisyyden haastattelemieni opettajien keskuudessa.
Aikaisemmissa tutkimuksissa on käsitelty erityisesti ideoinnin ja suunnittelun tukemisen
keinoja, mutta koska halusin tässä tutkimuksessa löytää keinoja kaikkien kokonaisen kä-
sityöprosessin vaiheiden tukemiseen, kysyin opettajilta myös heidän keinoistaan tukea
toteutus- ja arviointivaihetta. Näiden keinojen analyysiperusteina käytin tutkimuskirjalli-
suuden lisäksi nykyisen (POPS 2004) ja tulevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) ehdotuksia tukea oppilaan itsearviointia käsityöprosessissa. Koska lähes kaikissa
kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tarkastelleissa tutkimuksissa on tuotu esiin
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myös haasteita, joita toteuttamisessa koetaan olevan, haastatteluni ja analyysini käsittele-
vät haasteita ja helpotuksia omina osioinaan.
Fenomenografinen analyysimenetelmä
Koska kysyn haastatteluni aluksi, mitä opettajat ymmärtävät kokonaisella käsityöproses-
silla, tutkimuksessani on fenomenografisia piirteitä. Fenomenografinen tutkimus pyrkii
selvittämään ihmisten käsityksiä jostain ilmiöstä (Metsämuuronen, 2011, 112). Feno-
menografinen analyysi on siis ilmiön kuvaamista tai siitä kirjoittamista (Ahonen, 1994,
14).
Fenomenografisen tutkimuksen lähtökohtana on käsite, josta näyttää ilmenevän erilaisia
käsityksiä. Tutkijan tuleekin ennen haastattelujen tekemistä perehtyä käsitteeseen ja jä-
sentää siihen liittyviä alustavia näkökulmia. Haastattelujen tekemisen jälkeen fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa luokitellaan käsityksiä niiden merkitysten perusteella, luodaan
merkitysluokkia ja selitetään merkityksiä, joita haastateltavien käsityksistä ilmenee.
(Ahonen, 1994, 15.) Tämän tutkimuksen ensimmäisen tutkimuskysymyksen lähtökoh-
tana on kokonaisen käsityöprosessin käsite, jonka sisältöä, määritelmiä ja toteuttamiseen
liittyviä näkökulmia avaan teoreettisessa viitekehyksessä.
Lähdin opettajien käsitysten analyysissa liikkeelle tarkastelemalla heidän sisällöllistä kä-
sitystään kokonaisen käsityöprosessin käsitteestä. Olin ensin koonnut käsityksiin liittyviä
sitaatteja taulukkoon, johon yleisen käsityksen lisäksi kokosin kokonaisen käsityöproses-
sin eri vaiheita määrittelevät sitaatit. Yleisistä käsityksistä ja vaiheiden määritelmistä nos-
tin esiin teemoja, jotka toistuivat määrittelyissä.
Koska halusin opettajien tarkentavan vielä käsitystään, kysyin haastattelussa myös sitä,
milloin käsityöprosessia ei voida sanoa kokonaiseksi. Kokosin myös näistä ositettua kä-
sityötä koskevat määritelmät ja käsitykset taulukkoon, jossa on opettajien määritelmiä
siitä, mikä tekee käsityöstä ositettua, opettajien antamia esimerkkejä ositetun käsityön
toteuttamisesta sekä opettajien perusteluja ositetun käsityön toteuttamiselle tai toteutta-
misen välttämiselle omassa opetuksessaan. Opettajien käsitysten yhteydessä tarkastelen
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lopuksi syitä, joiden vuoksi heidän mielestään kokonaista käsityöprosessia pitäisi toteut-
taa koulun käsityönopetuksessa. Näitä syitä luokittelin teoreettisen viitekehyksessä esiin
tuotujen syiden mukaan.
Tutkimukseni sisältämä käsitysten analyysi ei noudata täysin fenomenografista tutkimus-
perinnettä, koska analyysini luokituksia ja niistä yhdisteltyjä kuvauskategorioita (ks. Tau-
lukko 2) määrittivät opettajien sanomisten lisäksi aikaisemmin laaditut kokonaisen käsi-
työprosessin käsitteen määrittelyt. Näin analyysi ei ollut täysin aineistolähtöistä ja omista
tulkinnoistani tai kategorisoinneistani muodostuvaa, kuten Uljens (1989, 12) ja Marton
(1988) kuvaavat fenomenografista analyysia.
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6 Luotettavuus
Koska laadullinen tutkimus on luonteeltaan tulkinnallista, analyysiakin voidaan pitää tut-
kijan muodostamina konstruktioina tutkittavasta ilmiöstä (Eskola, 2001, 133–140). Jotta
laadullisen tutkimuksen luotettavuus paranisi, tutkimuksesta tulisi käydä ilmi tutkimuk-
sen toteuttamistavat ja analyysikriteerit, joiden perusteella tutkimuksen tulokset on saa-
vutettu (Hirsjärvi, ym. 1997, 214; Eskola & Suoranta, 1998, 129). Niiden lisäksi tutki-
muksen luotettavuuden kannalta on olennaista tarkastella tutkimuksen teoreettisen viite-
kehystä suhteessa tutkimuksen sisältöön sekä tutkimuksessa käytettyjen lähteiden vali-
diutta ja valintakriteereitä. Tässä luvussa olen perustellut tutkimukseni viitekehykseen,
aineistokeruuseen ja analyysiperusteisiin liittyviä valintojani tutkimukseni luotettavuu-
den kannalta.
6.1 Teoreettisen viitekehyksen luotettavuus
Tutkimukseni teoreettisessa viitekehyksessä olen ensin määritellyt käsityön käsitettä en-
sin yleisesti tekemisenä, toimintana ja tuotteena, sitten käsityön muotojen ja oppiaineen
taustan ja kehittymisen kautta. Toinen teoriaosuuden luku avaa tarkemmin tutkimukseni
kannalta keskeisen kokonaisen käsityöprosessin käsitettä yleisimpien käsityöprosessin
mallien sekä nykyisen ja tulevan opetussuunnitelman perusteiden määritelmien näkökul-
mista, koska opetussuunnitelmien perusteet ohjaavat haastattelemieni opettajien opetusta
ja vaikuttaa myös opettajien käsityksiin kokonaisen käsityöprosessin käsitteestä.
Koska tarkastelen tutkimuksessani myös opettajien keinoja toteuttaa kokonaista käsityö-
prosessia opetuksessaan, olen kartoittanut osana teoreettista viitekehystä aikaisemmissa
aiheeseen liittyvissä tutkimuksissa ja kirjallisuudessa mainittuja keinoja tukea kokonai-
sen käsityöprosessin toteuttamista. Näiden keinojen lisäksi olen koonnut aikaisemmissa
tutkimuksissa mainittuja toteuttamisen haasteita sekä syitä kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamiselle opetuksessa. Tutkimukseni viitekehys vastaa siis tutkimukseni sisältöä ja
tutkimustavoitteita.
Teoreettisen viitekehyksen kokoamisessa käyttämäni lähteet ovat pääosin suomalaisia
väitöskirjoja ja artikkeleita, koska kokonaisen käsityöprosessin käsite liittyy kiinteästi
48
suomalaisen peruskoulun kontekstiin, ja sen toteuttamiseen liittyviä tutkimuksia on tehty
lähinnä Suomessa. Niinpä olen käyttänyt lähteinäni pääosin suomalaista tutkimuskirjalli-
suutta ja opetussuunnitelmia määritellessäni kokonaisen käsityöprosessin käsitettä. To-
teuttamisen keinoja löytyi kuitenkin myös ulkomaisesta kirjallisuudesta (mm. Penny ym.,
2002; Lawson, 2006). Väitöskirjojen ja tutkimusartikkelien lisäksi olen käyttänyt läh-
teenäni kahta pro gradu -tutkielmaa, koska niissä on tutkittu kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamista alakoulun puolella (Pöllä, 2009) ja yliopiston tekstiilityön opettajien koulu-
tuksessa (Mutanen, 2012).
6.2 Tutkimuksen toteuttamisen luotettavuus
Tutkimukseni toteuttamista käsittelevästä osiosta käy ilmi, että tutkimukseni on puo-
listrukturoituna teemahaastatteluna toteutettu tapaustutkimus, jonka tavoitteena on luoda
katsaus kuuden tekstiilityön opettajan käsityksistä kokonaisen käsityöprosessin käsit-
teestä sekä keinoista, jotka tukevat opettajien mukaan kokonaisen käsityöprosessin to-
teuttamista opetuksessa. Koska tapaustutkimuksen tavoitteena ei ole pyrkiä tutkimuksen
toistettavuuteen tai tutkimustulosten yleistettävyyteen, ei tutkimukseni luotettavuus ole
kiinni tulosten yleistettävyydestä (Stake, 2005, 460; Laine ym., 2007, 12). Luotettavuu-
den kannalta on kuitenkin olennaista huomata, että haastattelemieni opettajien käsitykset
ja keinot ovat pitkälti samankaltaisia verrattuna aikaisempien tutkimusten tuloksiin. Tämä
antoi hyvän kuvan opettajien tiedoista ja taidoista, mutta koska haastateltavien saaminen
tutkimukseen oli haastavaa, mukaan suostuneet opettajat olivat todennäköisemmin tietoi-
sempia kokonaisen käsityöprosessin käsitteestä ja sen toteuttamisesta opetuksessa kuin
ne opettajat, jotka eivät halunneet tulla haastateltaviksi. Koska haastattelemani opettajat
ovat kuitenkin kaikki toimineet vähintään 3 vuotta tekstiilityön opettajina yläkoulussa,
heillä on tutkimuksen luotettavuutta parantava samankaltainen tausta.
Haastattelun tutkimusjoukon valinnan lisäksi sen tekemisen luotettavuuteen vaikuttavat
haastattelukysymysten testaaminen ennen varsinaisten haastattelujen tekemistä, haastat-
telutilanteen luottamuksellisuus, vuorovaikutteisuus ja eettisyys (Ruusuvuori & Tiittula,
2005, 17, 31).  Jotta haastateltavat olisivat kokeneet haastattelutilanteen luottamuksel-
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liseksi, kerroin heille etukäteen tutkimukseni tarkoituksesta, omasta taustastani luokan-
opettaja- ja käsityönopettajaopiskelijana sekä motiiveistani tehdä haastattelututkimusta
ajankohtaisesta aiheesta.
Jotta tutkimukseni olisi eettisesti kestävää, pyysin tutkittaviltani ennen haastattelujen te-
kemistä kirjalliset suostumukset (ks. Liite 1) tutkimukseen osallistumiseen. Suostumus-
lomakkeissa on kerrottu opettajien pysyvän nimettöminä ja haastatteluaineiston hävittä-
misestä tutkimuksen valmistumisen jälkeen. Ryenin (2011, 418–420) mukaan suostu-
muksen pyytäminen sekä haastateltavien tietojen luottamuksellinen käsittely tukee luo-
tettavien tulosten saamista, koska haastateltavat suhtautuvat tutkimukseen myönteisesti.
Opettajien kokemasta luottamuksellisuudesta kertoi myös se, että he toivat haastatteluissa
avoimesti ilmi esimerkiksi käsityksiinsä liittyviä epävarmuuksia ja kriittisiä pohdintojaan
kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tai käsitteen soveltuvuutta kohtaan (ks. 8.1.1
Käsityksiä kokonaisen käsityöprosessin sisällöstä).
Lisätäkseni tutkimukseni luotettavuutta haastatteluun kuuluvan vuorovaikutuksen osalta,
pyrin omasta opettajaopiskelijataustastani huolimatta pysymään mahdollisimman neut-
raalina haastatteluja tehdessäni, jotten olisi ohjannut opettajien käsityksiä tai vastauksia
liikaa. Litterointeja tehdessäni huomasin kuitenkin, että kokemattomuuteni haastatteli-
jana näkyi kysymysten asettelussa sekä niiden tarkentamisessa. Esimerkiksi arvioinnin
tukemisen keinojen yhteydessä minun olisi pitänyt enemmän korostaa haluavani tietoa
nimenomaan oppilaan tekemän itsearvioinnin tukemisesta, enkä niistä keinoista, jotka
helpottavat opettajan tekemää arviointityötä. Tämä haastattelurungon kehittämistä vaa-
tiva kohta ei tullut esiin etukäteen tehdyn kysymysten testausten yhteydessä. Testauksen
myötä sain kuitenkin hyviä vinkkejä kysymysten avoimeen asetteluun sekä erilaisiin ta-
poihin saada selville opettajien käsityksiä ja keinoja. Haastattelurungon testaaminen lisäsi
siis myös tutkimukseni luotettavuutta.
6.3 Analyysin luotettavuus
Koska keräsin haastatteluaineistoni puolistrukturoiduilla teemahaastatteluilla, opettajien
vastaukset saattoivat liittyä moneen teemaan. Lisäksi he korostivat käsityöprosessia mää-
ritellessään vaiheiden syklisyyttä ja jatkuvuutta, joten keinojen analysointi vaiheittain on
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hieman ristiriitaista. Se on kuitenkin perusteltua, koska se selkeyttää analyysin raken-
netta. Keinojen luokittelu oli kuitenkin haastavaa erityisesti ideointi- ja suunnitteluvai-
heiden osalta, koska niiden määrittely vaihteli hieman eri tutkimuksissa ja käsityöproses-
sin malleissa. Aikaisemmissa tutkimuksissa ja opettajien määritelmissä suunnitteluvai-
heesta puhuttiin kuitenkin konkreettisempana teknistä suunnittelua sisältävänä vaiheena
kuin ideointivaiheesta, jonka vuoksi luokittelin dokumentoinnin kuuluvan vasta suunnit-
teluvaihetta tukevaksi keinoksi.
Opettajien käsitysten analyysi sisältää piirteitä fenomenografisesta analyysista, vaikka
käsitysten analyysia ohjaavatkin erilaiset käsityöprosessin mallit (ks. Peltonen, 1988;
Lindfors, 1991; Anttila, 1993; Kojonkoski-Rännäli, 1998). Gröhn (1993, 26–29) pitää
muuttuvien käsitysten tarkastelua tutkimuksen luotettavuuden kannalta ongelmallisena,
koska käsityksistä saadaan näkyviin vain poikkileikkaus sen hetkisestä ymmärryksestä,
mikä tutkittavilla on. Tässä tutkimuksessa opettajat H3, H4, H5 tuovat kuitenkin ilmi
myös omien käsitystensä kehittymistä opettajauransa aikana tai opiskelujensa myötää,
joten olen voinut analysoida heidän käsityksiään laajemmin.
Tavoitteenani oli ensin tarkastella opettajien käsitysten ja keinojen lisäksi heidän käsitys-
tensä heijastumista käytettyihin keinoihin ja koettuihin haasteisiin. Totesin kuitenkin, että
tapaustutkimuksen puitteissa tällainen tarkastelu ei anna tutkimukseni tuloksille niin mer-
kittävää lisäarvoa, että tällaista analyysia olisi järkevää tehdä. Päätökseen analyysin ra-
jaamisesta vaikutti myös se, ettei opettajien käsityksissä tai heidän mainitsemissaan kei-
noissa ollut merkittäviä eroavaisuuksia. Kukaan ei esimerkiksi määritellyt kokonaista kä-
sityöprosessia mainitsematta jotain vaihetta tai kertonut opettavansa käsityötä pääasiassa
vain ositetun käsityön mukaisesti. Tällaisessa tapauksessa käsitysten heijastumista olisi




7.1 Opettajien käsityksiä kokonaisesta käsityöprosessista
Ensimmäinen tutkimuskysymykseni liittyy opettajien käsityksiin kokonaisesta käsityö-
prosessista. Tarkastelen seuraavaksi opettajien yleisiä määritelmiä kokonaiselle käsityö-
prosessille sekä määritelmiä kokonaisen käsityöprosessin vaiheista ja niiden suhteista.
Lisäksi tarkastelen heidän käsityksiään ositetusta käsityöstä ja kokonaisen käsityöproses-
sin toteuttamisen syistä. Haastateltavien sitaateissa olen merkinnyt haastateltavaa esimer-
kiksi koodilla H1 ja haastattelijaa haastateltavaa vastaavalla koodilla T1, jotta esittämiäni
kysymyksiä olisi helpompi käyttää analyysissa.
Käsityksiä kokonaisen käsityöprosessin sisällöstä
Kaikki kuuden opettajan kokonaiselle käsityöprosessille antamat määritelmät sisältävät
kokonaisen käsityöprosessin vaiheet, joita ovat ideointi, suunnittelu, toteutus ja arviointi.
Näiden vaiheiden mainitsemisen lisäksi opettajat painottavat prosessin kokonaisuutta, op-
pilaslähtöisyyttä, vaiheiden jatkuvuutta ja syklisyyttä sekä mahdollisuutta painottaa vai-
heita eri tavoin käsityöprosessissa (ks. Taulukko 2). Niinpä voidaankin sanoa, että opet-
tajien käsitykset vastaavat parhaiten Kojonkoski-Rännälin (1998) kuvausta käsityöpro-
sessista, jossa ideointi ja suunnittelu on erotettu toisistaan, ja prosessissa korostuvat syk-
lisyys sekä oppilaslähtöisyys.
Taulukko 2. Opettajien käsitysten painotukset.
Opettajien käsitysten painotukset Haastateltavat opettajat
Vaiheiden syklisyys ja jatkuvuus
prosessissa
H1, H3, H4, H5, H6
Prosessin kokonaisuus H1, H2, H4, H6
Oppilaslähtöisyys H2, H3, H4, H6
Painotuserot vaiheissa mahdollisia H3, H5
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Kokonaisen käsityöprosessin vaiheiden jatkuvaa ja syklistä luonnetta (ks. Anttila, 1993;
Kojonkoski-Rännäli, 1998) alleviivataan lähes kaikkien opettajien määritelmissä. Opet-
tajat korostavat erityisesti ideoinnin, suunnittelun ja arvioinnin päällekkäisyyttä ja toistu-
vuutta käsityöprosessissa.
H6: Että se ei oo mikään tämmönen lineaarinen tapahtuma, missä ensin ideoidaan
ja sit suunnitellaan ja sit toteutetaan, että ikään kuin ideointivaihe ois siinä vai-
heessa loppu sitten kun se on tehty, vaan että nehän menee siinä sit niin kun koko
matkan limittäin. Niin kun se arviointi menee siinä limittäin koko ajan työn
ohessa, niin samalla tavalla se niin sanottu suunnittelukin niin kun jatkuu koko
ajan tietysti.
H3: Sit se, että eihän se suunnittelu pääty, naps, tohon, kun aletaan tekemään, vaan
se suunnittelu virtaa koko matkan melkeinpä loppuun asti, sit sinne työskentely-
prosessin loppuun asti.
Opettajat puhuvat ideoinnista kokonaisen käsityöprosessin vaiheena, joka sisältää eläyty-
mistä, mielikuvien etsimistä ja kokemuksellisuutta. Suunnitteluvaihe taas nähdään selke-
ämmin toteuttamisen ja teknisten ratkaisujen pohdintana sekä ideoiden konkretisoimisena
ja saattamisena realistisempaan muotoon, kuten H4 kuvaa ideoinnin ja suunnittelun eroa:
H4: Ideointi, suunnittelu, no ideointi oikeestaan, kyllä se vei sen oman aikansa.
Koska sitten niin kun heittäydytään, ollaan vähän villejäkin, heh, välillä, heittäy-
dytään, katotaan, että mitä kaikkea voisi tehdä. Sitten se varsinainen tekninen niin
sanotusti suunnittelu palauttaa meidät maan pinnalle, että okei, ihan kaikkea ei
näillä valmiuksilla pystytä ehkä tekemään, mutta, katotaan aina, yritetään löytää
sit se ratkasu.
Ideointi luovana ja eläytyvänä toimintana edeltää luontevasti konkreettisempaa suunnit-
telua, mutta ideointi ja suunnittelu voivat vaiheina ilmetä käsityöprosessissa useaan ker-
taan toteutuksen rinnalla (ks. Anttila, 1993; Kojonkoski-Rännäli, 1998). Näin ollen vai-
heet ovat opettajien mukaan tiiviissä vuorovaikutuksessa keskenään, koska ideat ja suun-
nitelmat voivat muokata toteutustapoja ja toteutuksessa havaitut asiat voivat vaikuttaa
suunnitelmiin:
H4: Ja sitten on tietysti tää toteutusvaihe, sehän on se kaikkein laajin ja suurin ja
aikaa vievin vaihe, ja siinä niin kun aika usein palataan sinne tekniseen suunnitte-
luunkin, että sitten muokataan tarpeen mukaa sitä prosessia.
Opettajat määrittelevät arviointivaihetta työskentelyn, prosessin ja tuotteen arviointina,
jonka oppilas tekee joko itsenäisesti, muiden oppilaiden kanssa tai keskustellen opettajan
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kanssa. Opettajat painottavat arvioinnin kulkevan kaikissa käsityöprosessin vaiheissa mu-
kana ja korostavat sen merkitystä kokonaisen käsityöprosessin hahmottamisen kannalta:
  H4: Ett’ sitten mun mielestä on hirveen tärkeetä, että oppilas arvioi sitä omaa
prosessiaan, koska sitä kautta pystyy niin kun näkemään sen, että miten se ihan
oikeesti sitten meni.
Suurin osa opettajista määrittelee kokonaisen käsityöprosessin käsitteen viittaavan koko-
naisvaltaiseen käsityötoimintaan ja prosessiin, jonka kaikkien vaiheiden toteuttajana toi-
mii sama tekijä. Näin kokonaisesta käsityöprosessista muodostuu H4:n mukaan ”ehyt ko-
konaisuus”. Kun käsityötoiminta on ehyttä ja kokonaista, oppilaat harjoittelevat kokonai-
suuksien hahmottamista ja hallintaa:
H6: Must tuntuu että se kyllä siinä kokonaisen käsityöprosessin ideas ainakin niin
kun auttaa, että se punainen lanka säilyis siellä. Että heillä ois niin kun käsitys,
että mistä mä tulin ja minne mä oon menossa. Oisko se niin kun alkeellisimmillaan
se kokonaisen käsityön, varmaa se mikä siinä niin kun ajetaan takaa. Semmosta
tietynlaista projektin hallintaa, että sillä on alku ja sillä on loppu, ja kaikki se siinä
välissä. Ja kaikki merkkaa ja tarkottaa. Heh. Niin kun joku johtaa johonkin.
Kokonaisvaltaisen käsityötoiminnan lisäksi kokonaista käsityöprosessia määritellään op-
pilaslähtöisenä opetusmetodina. Oppilaslähtöisyyttä korostivat erityisesti H2, H3, H4 ja
H6. He kokevat olevansa ensisijaisesti oppilaan ideoinnin ja suunnittelun tukijoita, jotka
tiedostavat, että kaiken tekemisen tulisi lähteä oppilaasta itsestään, vaikka opettajan rooli
onkin antaa H3:n sanoin ”impulsseja ja sytykkeitä” käsityöprosessin eri vaiheissa. H4 tuo
määrittelyn yhteydessä ilmi myös oman käsityksensä kehittymistä ja oppilaslähtöisen
opetuksen tärkeyttä, jonka on huomannut työtä tehdessään:
H4: Mä jotenkin oivalsin, että hei, mun pitää laittaa se oppilas keskiöön tässä. Että
mä en voi ajatella, että mitä mun pitäis opettaa täällä, tai mitä mä koen, että on
tärkeää. Siis tietenkin mä luon ne raamit, missä se opetus tapahtuu, mutta se ei oo
niin kun, se ei saa sanella, sillä tavalla, kun se oli mulla aikasemmin sanellu, että
mulla oli niin kun jotenkin normi-, miten mä nyt sanoisin, normiseuraaja, tai täl-
lanen, niin kun vapaasti sanottuna. Niin jotenkin mä koin, että hei, mun täytyy
tehdä eri tavalla.
Vaikka kaikki opettajat määrittelevätkin kokonaisen käsityöprosessin samojen vaiheiden
kautta, vain kaksi (H3 ja H5) kuudesta opettajasta korostaa kokonaisen käsityöprosessin
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vaiheiden painotuseroja käsityöprosessin luonteesta riippuen. Tärkeintä ei siis heidän mu-
kaansa ole vaiheiden lineaarinen ja tasapainoinen toteuttaminen, vaan niiden sisältyminen
käsityöprosessiin.
H3: Musta kokonainen käsityöprosessi on hyvin erilainen, siis sehän ei ollenkaan
aina samanlainen. Siinä on aina erilaiset painot, erilaiset arvot niillä osilla.
H5: Se ei oo aina niin kun merkityksellistä, että missä järjestyksessä nämä vaikka
tullee, että ois aina niin kun ideointi, suunnittelu, sitten toteutus ja miten se nyt
sitten eteneekin. Että minusta se niin kun kuuluis, niin kun lähestulkoon aina, ai-
naskin koulukäsityössä, että siinä ois aina ne kokonaisen käsityöprosessin osa-
alueet.
Kokonaisen käsityöprosessin sisällön määritelmien lisäksi kaksi opettajaa (H5 ja H6) ker-
too myös kriittisiä pohdintojaan kokonaisen käsityöprosessin käsitteen soveltuvuudesta
käsityön opetuksen tueksi. Vaikka H5 piti kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista kou-
luopetuksessa tärkeänä sekä ongelmanratkaisua kehittävänä, hänen pitää tekniikan opet-
telua myös yhtenä lähtökohtana käsityöprosessille ja motivaation herättämiselle:
H5: Että mie en niin kun sitten mieti mitään kokonaisia käsitöitä, vaan mie alotan
niin kö väärästä päästä vaikka sen. Että tee sie näin, ja alotat sen tekemään tosta
noin. Ja sitten kun hän huomaakin sen, että yhtäkkiä tulleekin aivan mahtavaa
jälkee, mie osaa näin hyvin, vaikka se ei vaatiskaan paljon mitään taitoo, se voi
vaikuttaa siihen ajatukseen ittestä niin kun käsityöntekijänä.
H6 puolestaan pitää kokonaisen käsityöprosessin vaiheiden nimiä liian rajaavina ja eri-
teltyinä, jotta niiden käyttäminen opetuksessa olisi mielekästä ja tukisi kokonaisen käsi-
työprosessin toteuttamista.
H6: Jos me niin kun puhutaan kokonaisesta, niin sit kuitenkin niin kun pyydetään
pilkkomaan. Ja sit on pakko keksiä jotain sanoja, joilla sitten kuvailee sitä, että
mitä siinä tapahtuu. Että pitäis keksiä ihan uusia sanoja, jollei olis tämmöstä pai-
nolastia.
Käsitteiden painolastilla H6 viittaa esimerkiksi sanan suunnittelu sisältämään käsityk-
seen, että suunnittelu päättyisi toteutusvaiheen aloittamiseen. Niinpä hän ehdottaakin kä-
sitteiden tuulettamista ja uusien kokonaisen käsityöprosessin vaiheita kuvaavien käsittei-
den keksimistä, jotta ne eivät rajoittaisi sen toteuttamista tai selittämistä oppilaille. Sama
ehdotus tulee esiin Kokon ym. (2014, 90–91) tutkimuksen opettajaopiskelijoiden reflek-
tioista, joissa he ehdottavat suunnittelu-käsitteen korvaamista luonnostelulla tai käsityö-
prosessin aloittamisella eri tavoin.
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 Käsityksiä ositetusta käsityöstä
Kojonkoski-Rännäli (1995, 93–94) määrittelee ositettua käsityötä tekijän osallisuuden ja
työskentelyn lähtökohdan kautta. Jos sama tekijä ei ole suorittamassa kaikkia käsityöpro-
sessin vaiheita, käsityötä sanotaan ositetuksi. Tällöin käsityöprosessi on esimerkiksi ja-
ettu suunnittelijalle ja tekijälle, joista jälkimmäinen ei osallistu tuotteen suunnitteluun.
Ositettu käsityö voi olla myös jonkin valmiin mallin tai suunnitelman mukaan työskente-
lyä. Ositettuna käsityönä pidetään siis käsityöprosessia, joka ei sisällä jotain kokonaisen
käsityöprosessin vaihetta. (Kojonkoski-Rännäli, 1995, 93–94.) Myös haastattelemani
opettajat määrittelevät ositettua käsityötä vaiheiden puuttumisen, mallioppimisen ja op-
pilaan osallisuuden kautta. Jos koulun käsityönopetus on ositettua, käsityöprosessin suun-
nitteluvaiheen toteuttajana on yleisimmin opettaja:
H3: Että jos mä oon niin kun opettajana miettiny kaiken valmiiks, mä en anna
minkäänlaista tilaa oppilaalle, oppilaan omille ajatuksille, mun mielestä sillon se
(kokonainen käsityöprosessi) ei toteudu, missään muotoa.
Opettajista H1 ja H5 eivät pidä kokonaisen ja ositetun käsityön eroa aivan mustavalkoi-
sena. Heistä käsityöprosessi on melkein aina kokonaista, jos tekijä osallistuu kaikkiin
vaiheisiin ja saa tehtyä tuotteensa valmiiksi.
H1: Aika harvoin ehkä voi olla että se ei oo sitä kokonaista käsityötä täs käsi-
työssä. Jos halutaan niin ku saattaa valmiiks asti.
H5: Aika harvoin kyllä loppujen lopuksi se on sellasta (osittaista) minun mielestä,
että siinä on aina, ihminen joutuu jonkin verran tekemään omaa suunnittelua. Niin
kun valitsee esimerkiksi materiaalin, tai värin, tai jotakin sellasta, mutta se ei ehkä
tuu ihan niin omaksi prosessiksi, kun sitä ei oo sitä alkuideointia. Se on kyllä aika
liukuvaakin, että tuota, ei sitä aina voi ihan sano ihan justiin, että onko tämä niin
kun kokonainen vai onko se osittainen käsityö.
Opettajat määrittelevät osittaista käsityötä enimmäkseen opetusesimerkkien kautta.
Näistä esimerkeistä yleisimpiä ovat yksittäisen suorituksen tekeminen tai mallin kopiointi
tarkkojen valmistusohjeiden mukaisesti ilman omaa pohdintaa ja ongelmanratkaisua.
H1: Jos tekee vaikka vaan jonkun osasuorituksen. Tai no joo, siis voihan sitä tois-
taa jotain sellasta, sanotaan valmista mallia, miettimättä sitä sen enempää.
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Huolimatta siitä, että kaikki opettajat pitävät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista
tärkeänä koulun käsityönopetuksessa, puolet opettajista (H2, H5, H6) myöntää opetta-
vansa käsitöitä myös ositetusti. H2 kertoo tukeneensa tekstiilityötä opettaessaan oppilai-
taan kaikissa kokonaisen käsityöprosessin vaiheissa, mutta kokeneensa silti opettaneensa
käsitöitä myös ositetun käsityön mukaisesti. Hän kuitenkin pitää joitain tällaisia opetus-
kokemuksia onnistuneina, vaikka oppilas ei olisi itse suunnitellutkaan valmistettavaa ja
arvioitavaa tuotetta. Esimerkkinä tällaisesta hän mainitsee koulun juhlavuoden teemaan
liittyneen laukkuprojektin, jossa oppilaat keräsivät tekemillään laukuilla rahaa retkelleen.
T2: No tuliko siinä, kun sanoit että oli se laukkuprojekti, niin tuliko siinä semmo-
nen, että se oli kans niin kun jollain lailla onnistunu?
H2: Joo siitä tuli…siitä järjestin suunnittelukilpailu koko koululle, ei pelkästään
käsityön valinnaisryhmäläisille, suunnittelukilpailun.
T2: Ahaa.
H2: Ne oli koulun seinällä ne suunnitelmat ja niistä sai sitten äänestää voittajaa.
Se oli se voittaja, piirtäjä, niin hän ei ollu käsityön valinnaisryhmissä, mutta me
toteutettiin se niissä ryhmissä.
T2: Okei, siinä oli vähän niin kun tämmönen periaatteessa niin kun muualta saatu,
tai oppilaan suunnittelema idea, mutta yhteisöllinen toteutus.
Myös H5 kertoo erityisesti vaatteiden tekemiseen sisältyvän melko vähän oppilaiden
omaa suunnittelua, koska hän pitää vaatteiden valmistukseen liittyvää hahmottamista, on-
gelmanratkaisua ja työjärjestyksen pohtimista jo niin haastavina osa-alueina, että suun-
nittelun ja ideoinnin liittäminen työhön tuntuu liian työläältä oppilaiden sekä opettajan
näkökulmasta.
H5: Jotenkin musta tuntuu, että siinä jos mie pakotan ne tekemään, just, että si-
nulla pitää olla jotain omaa juttua tässä, että se menee liian vaikeaksi. Onhan se
niin kun vaikea ohjatakin opettajan, vaikka jotakin just semmosta niin kö, jos ha-
luaa vaikka jonkun mallin, tai semmosta, niin se on ehkä vähän niin kun liian
työlästä.
H5 kuitenkin muistuttaa, että oppilas joutuu vaatetta tehdessään miettimään materiaalien
valintaa, värien valintaa ja vaatteen istuvuutta. H6 kertoo puolestaan teettäneensä seitse-
männen luokan ensimmäisenä työnä ”kässävihot” aurinkovärjätyistä kankaista japanilai-
sella kirjansidonnalla. Vaikka vihkojen kankaat olivat oppilaiden itsensä suunnittelemia
ja värjäämiä, hän pitää silti niiden tekemistä ositettuna, koska tehtävänanto oli niin rajattu:
H6: Mut et ehkä se oli osittain, se varmaan maalaaminen oli, se oli tällastä oppi-
laan omaa ideointia ja sitä maalaamista, mutta se itse tehtävänanto oli niin kun
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minulta suoraan tullu. Että nyt vaan tehdään kaikki kässävihot, ja vieläpä määrit-
telin sitten, että miten se ommellaan, sillä japanilaisella sidonnalla yhteen, heh.
Hän ei erityisemmin perustele ositetun käsityön teettämistä oppilailla, mutta pitää joiden-
kin käsityötekniikoiden oppimista niin tärkeänä, että opetus lähtee liikkeelle tekniikan
opettelusta. Hänen opetuksensa ei silti kuulosta jäävän vain tekniikoiden harjoittelun tai
mallien kopioimisen tasolle, mistä Kojonkoski-Rännäli (1995, 99) varoittaa, vaan oppi-
laita ohjataan myös suunnittelemaan, ratkomaan ongelmia ja arvioimaan prosessiaan.
H6: Ett meillä on nyt vielä ainakin toistaseks lähdetty tekniikkakin edellä niin kun
sillä tavall, että meillä on esimerkiks neulonnan jakso, että me neulotaan, ja se on
niin kun se. Tosin niin kun ei tietenkään kaikki neulo mitään samaa, eikä näin,
että tottakai siinäkin sitten mahdollisimman paljon sitä oppilaan omaa suunnitte-
lua tulee, mut että en esimerkiks anna tehtävänantoa niin, että vaikka tehdään, että
suunnittele käsine, jollon se hajautus, esimerkiks joku lähtis ompelemaan sitä ja
joku lähtis…että silti mä haluan että ne oppii vielä neulomaan.
Tekniikoiden oppimisen ja opettamisen korostaminen näyttää jakavan opettajat kahteen
ryhmään. Toinen ryhmä (H1, H2, H5 ja H6) pitää tekniikan oppimista ja opettelua selke-
ämmin kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen edellytyksenä, kun taas (H3 ja H4) pi-
tävät tekniikoiden oppimista enemmänkin osana käsityöprosessin vaiheita.
H1: Sanotaan että mä oon aika sellanen niin ku vanhanaikanen siinä että mä
nään… mull on nyt hirveitä ongelmia, tää on nyt vähän sivujuonne, mut tän uuden
opetussuunnitelman perusteiden myötä, että mä näkisin että on kuitenkin ne tietyt
perustekniikat, mitkä kannattais opetella.
H4 ja H3 pitävät myös kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista luontevampana ja jopa
vapauttavampana kuin ositetun käsityön tai taitolajipainotteisen käsityötoiminnan (ks.
Kröger, 2003, 139; Pöllänen & Kröger, 2005, 166–167)  toteuttamista, jolle he eivät löydä
perusteluja.
H4: Mutta kyl mä tiedän, että meitä (opettajia) on hyvin erilaisia, että osa on hyvin
tekniikka- tai sisältökeskeisempiä, ja se on ihan ok, jos he itse kokevat, että se on
oikein, mutta itse jotenkin vapaudun niistä.
H3: Ehkä se (kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen) edellyttää enemmänkin
niin opettajan omassa ajatusmaailmassa sellasia niinku muutoksia, että ymmärtää,
että me ei tehdä käsitöitä vaan sen tuotteen takia. Tai sen takia, että joku virkkauk-
sen tekniikka pitää opetella. Vaan opettaja on niin ku ymmärtänykin, että täss on
niin ku paljon suuremmasta kysymys. Ja itse asiassa mä voin opettaa paljon muu-
takin kun sitä tietynlaista tekniikkaa, se ei oo niin kun enää pääasia.
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Käsityksiä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen syistä
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle voi löytää syitä oppilaan oppimisen, taitojen
ja persoonallisuuden kehittymisen kautta (ks. Kojonkoski-Rännäli 1995, 67–68; 1998,
52–54; Heikkinen 1997, 12; Hilmola, 2011, 144–146; Pöllänen, 2005, 141–142).  Näitä
samoja syitä tuodaan esiin myös nykyisessä (POPS 2004) että tulevassa peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteissa (POPS 2014), jotka kehottavat kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamiseen koulun käsityön opetuksessa.
Haastattelemieni opettajien mainitsemat syyt kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle
ovat pääasiassa aikaisempien tutkimusten ja havaintojen mukaisia. Opettajat pitävät ko-
konaisuuden hahmottamista, työhön sitouttamista, vastuullisuuden oppimista, innosta-
vuutta, monipuolistavaa vaikutusta tärkeimpinä syinä toteuttaa kokonaista käsityöproses-
sia opetuksessaan.  Myös itseluottamuksen vahvistumista sekä ongelmanratkaisu- ja hah-
mottamiskyvyn kehittymistä pidetään tärkeinä toteuttamisen syinä (ks. Taulukko 3). Ai-
noastaan yksi opettajista (H6) mainitsee tulevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS
2014) tavoitteet yhtenä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen syynä.
 Taulukko 3. Opettajien mainitsemia syitä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle.
Toteuttamisen syyt Opettajat




Motivoivaa, innostavaa ja mielekästä
oppilaille
H2, H3, H4, H6







Tuleva OPS vaatii H6
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Kun oppilas suorittaa käsityöprosessin kaikki vaiheet mukaan lukien prosessinsa arvioin-
nin, hän oppii hahmottamaan paremmin kokonaisuuksia (Tuomikoski, 1991, 83). Niinpä
olikin odotusten mukaista, että kaikki haastatellut opettajat mainitsevat yhdeksi kokonai-
sen käsityöprosessin toteuttamisen syyksi kokonaisuuden hahmottamisen.
H3: Jotenkin se oppilaan, se semmonen, että mä nään sen ilon ja sen semmosen
heräämisen siinä, että tuolt me lähdettiin, useimmiten me käydään vielä läpi se,
että mist me lähdettiin liikkeelle, ja nyt me ollaan tässä, että se muistuu vielä sit
mieleen.
Opettajat liittävät kokonaisuuden hahmottamiseen liitetään H3:n mainitseman ilon lisäksi
pitkäjänteisyyden kehittymistä ja projektin hallintaa. Pitkäjänteisyys mainitaan myös tu-
levassa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) käsityön tekemisen merkityksenä.
H1: No, mun mielestä ainakin se mikä tänä päivänä niin ku mitä pitää korostaa on
se pitkäjänteisyys, et siitä tulee nimenomaan se täydellisyys esille. Ja sit näkee
ettei se oo niin ku pelkkää vaan sitä monotonista tekemistä, vaan et se on sellanen
jatkuva kiertokulku. Siinä niin ku palataan välillä vähän taaksepäin ja sit taas niin
ku pyöritään eteenpäin.
H6: Semmosta tietynlaista projektin hallintaa, että sillä on alku ja sillä on loppu,
ja kaikki se siinä välissä. Ja kaikki merkkaa ja tarkottaa. Heh. Niin kun joku johtaa
johonkin.
Puolet opettajista mainitsee työhön sitouttamisen ja vastuullisuuden opettelun vaikutta-
mismahdollisuuksien kautta. Myös Pölläsen ja Vartiaisen (2010) mukaan kokonaiseen
käsityöprosessiin kuuluvien suunnitelmien testaaminen, analysoiminen ja loppuun saat-
taminen kehittävät vastuullisuutta. Kolmen opettajan (H3, H4 ja H6) mukaan käsityöpro-
sessiin sitoutumisen ja vaikuttamisen kautta oppilaat myös motivoituvat käsityön tekemi-
sestä, koska työn lähtökohta on omakohtainen.
H4: No kyllä siihen tulee siis henkilökohtainen ote tulee sitä kautta, kun itse voi
määritellä…Tuleeko se nyt tarpeeseen, vai tuleeko se nyt omien aistien nautitta-
vaksi se tuote, tai luomus mikä nyt onkaan tulossa? Kyllähän se niin kun aina saa
sen kosketuspinnan siitä tekijästään ihan eri tavalla.
H6: Että jo ihan sen takia, että se selvästikin niin kun monipuolisemmin vetää
kiinni siihen itse työhön, että se on niin kun se oma, ja se on se oma ratkasu, ja
kun sitä ratkastaan ja sitä lähetään toteuttamaan.
H3: Oppilas saa vaikuttaa siihen prosessiin, sen prosessin kulkuun ja myöskin se
että must se tehdään mielenkiintosemmaks. Käsityöstä tulee jännittävämpää, yl-
lätyksellisempää.
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Kokonaisen käsityöprosessin motivoiva, innostava ja mielihyvää tuottava vaikutus on ko-
konaisuuden hahmottamisen ja työhön sitouttamisen ohella opettajien mainitsema ylei-
nen toteuttamisen syy. Motivointia ei mainita aikaisemmissa tutkimuksissa tai kokonai-
sen käsityöprosessin toteuttamista tarkastelevissa artikkeleissa varsinaisesti toteuttamisen
syynä, vaan siitä puhutaan ennemminkin edellytyksenä erityisesti ideoinnin ja suunnitte-
lun toteutumiselle ja (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 23). Erityisesti H2, H3,
H4, ja H6 pitävät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista motivoivana ja mielekkäänä
oppilaiden kannalta.
H6: Mutta kyllähän sen tietysti huomaa, että oppilaillekin se on niin kun huomat-
tavan motivoivaa ja kiinnostavaa ja innostavaa, kun ne saa lähtee aika lailla täm-
mösillä vapailla tehtävänannoilla tai ratkomaan jotakin, niin se on niin kun haas-
teena semmonen kiinnostava, johon tartutaan helposti. Että mä uskon, että kun se
lähtee omasta kiinnostuksesta se tekeminen, niin se on sillon mielekkäämpää.
Myös tuleva opetussuunnitelman perusteet korostaa kokonaisen käsityöprosessin toteut-
tamisen merkitystä mielihyvää tuottavana tekemisenä (POPS 2014). Sen sijaan opetus-
suunnitelman perusteiden (POPS 2014) mainitsema oppiainerajojen luonteva ylittyminen
ei tule esiin opettajan puheissa syynä toteuttaa kokonaista käsityöprosessia, vaan pikem-
minkin sen toteuttamista tukevana asiana.
Motivoinnin ja mielekkyyden lisäksi opettajat (H2, H3 ja H5) pitävät yhtenä tärkeänä
kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen syinä käsitöiden tekemisen monipuolistumista
ja laajempia mahdollisuuksia verrattuna ositetun käsityön mukaiseen mallin kopioimi-
seen tai tekniikkakeskeisten lähtökohtien mukaiseen käsitöiden tekemiseen.
H2:Se antaa niin paljon enemmän mahdollisuuksia kuin että tehtäis aina jotain
valmista mallia kopioiden töitä.
H3: Se luo siihen hirveen paljon enemmän kuin se, että me lähdetään tuote- ja
tekniikkakeskeisesti vaan tekemään.
H3: Tai ehkä se mieleen jäävin on ehkä just se, mitä se oppilas saa, miten se op-
pilas saa semmosia ahaa-elämyksiä, että ai näinkin, näinkin mä voin suunnitella,
näinkin mä voin tehdä!
Aikaisemmissa kokonaista käsityöprosessia tarkastelevissa tutkimuksissa (Hilmola,
2011, 146; Kaukinen, 2006, 80; Suojanen, 1993, 15, 28), käsityöprosessia kuvaavissa
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malleissa (ks. Peltonen, 1988, Anttila, 1993) sekä nykyisessä (POPS 2004) että tulevassa
(POPS 2014) opetussuunnitelman perusteissa korostettuja kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamisen syitä ovat ongelmanratkaisu- ja hahmottamiskyvyn kehittyminen. Opetta-
jista H5 ja H6 pitävät näiden kykyjen kehittämistä tärkeänä, ellei merkittävimpänä syynä
kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle:
H5: Jos aatellaan niin kun käsityötä oppiaineena, nii mie aattelen kuitenkin, että
se semmonen niin kun ongelmanratkaisutaidon kehittäminen on kuitenkin käsi-
töissä se kaikkein merkittävin aisa, tai yks merkittävimmistä asioista. Tietenkin
taitojen kasvattaminen, mutta se, että oppii käyttämään niin kun omaa ajattelua
sen työn toteuttamiseen.
H6: Ja totta kai siihen tulee monenlaisia asioita ratkastavaks matkan varrella. Että
kun se ei oo sit sitä, että opetellaan vaan, että mistä kohasta se neula nyt sit piste-
tään läpi ja miten se pisto tulee, vaan hän joutuu miettimään niin paljon laajem-
masti niitä kaikkia riippuvuuksia, että mitä sit tapahtuu, kun mä teen näin, ja ai,
mä en voikaan näin…
Pöllänen (2005, 141–142) pitää ongelmanratkaisukyvyn kehittämistä olennaisena oppi-
laan itsetunnon vahvistumisen kannalta, koska ongelmanratkaisutilanteet käsityöproses-
sissa voivat myös antaa oppilaalle luottamusta omiin kykyihin myös muissa tilanteissa.
Itseluottamuksen vahvistuminen toteuttamisen syynä tulee esille opettajien H3 ja H4 pu-
heista liittyen oppilaan omaan suunnitteluun ja arviointivaiheeseen, jossa opettaja ja op-
pilas keskustelevat toteutuneesta käsityöprosessista.
H4: --pojat sano siitä, kun ne oli tehny sen suunnitelman, oikeestaan niin kun ide-
oinnin, ei varsinaisen suunnitelman, vaan idean, että mitä se vois niin kun olla.
Niin sit hän niin kun siin vaiheessa sano sitten että: ”Tää on kyllä paras, paras
tyyppi ikinä, mitä täs koulus on tehty. Täst tulee niin hyvä!”
H3: Sillä voi tehdä ihmeitä, hyviä ihmeitä aikaan sillä arvioinnilla. Että must se
pitää olla semmosta kannustavaa, ohjaavaa palautetta. Ja myöskin se, että sen pi-
tää olla sellanen tasavertanen keskustelu.
Ainoastaan yksi opettaja (H6) mainitsee yhtenä kokonaisen käsityöprosessin toteuttami-
sen syynä syksyllä 2016 voimaan tulevan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014)
vaatimuksen toteuttamiselle.
H6: No, onhan se meidän uudes opetussuunnitelman perusteissa valtakunnallisesti
määrätty, että sitä tulee opettaa, että eihän se oo minun edes oma valinta, että voi-
sinks mä, siis mullahan ei oo siinä edes…siis näin.
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Opettajat H1, H3 ja H4 puhuvat tulevan opetussuunnitelman perusteista (POPS 2014)
lähinnä haasteena muun muassa monimateriaalisen opetuksen järjestämisen ja opetussi-
sältöjen karsimisen kannalta.
Opettajien mainitsemat kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen syyt vastaavat hyvin
aikaisemmissa tutkimuksissa mainittuja syitä, joita ovat kokonaisuuden hahmottaminen,
työhön sitouttaminen, vastuullisuuden oppiminen, itseluottamuksen vahvistuminen sekä
ongelma- ja hahmottamiskyvyn kehittäminen. Näiden syiden lisäksi opettajien haastatte-
luista tulee ilmi käsityöprosessin monipuolistaminen ja mahdollisuuksien laajentuminen
toteuttamisen myötä. Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista pidetään myös oppilaan
kannalta motivoivana, innostavana ja mielekkäänä tekemisenä, mikä poikkeaa aikaisem-
mista tutkimuksista havaittavissa olevasta huolesta saada oppilaat motivoiduksi kokonai-
sen käsityöprosessin toteuttamiseen (mm. Kokko ym., 2014, 87–95; Laamanen & Seita-
maa-Hakkarainen, 2014, 23).
7.2 Opettajien toteuttamiskeinoja
Seuraavassa alaluvussa tarkastelen opettajien keinoja ja ideoita toteuttaa kokonaista kä-
sityöprosessia omassa opetuksessaan. Teemahaastattelussani kysyin opettajilta heidän
käyttämistään keinoista ja ideoista liittyen kokonaisen käsityöprosessin vaiheisiin (ide-
ointi, suunnittelu, toteutus ja arviointi), joten keinoja on luontevaa myös tarkastella vai-
heittain.
Analyysini luokitus perustuu pääosin Kojonkoski-Rännälin (1998) käsityöprosessin ku-
vaukseen, jossa ideointi- ja suunnitteluvaihe on eroteltu, koska tämä kuvaus vastasi par-
haiten opettajien määritelmiä kokonaisen käsityöprosessin sisällöstä. Kojonkoski-Rän-
näli (1998) ja haastattelemani opettajat liittävät ideointivaiheeseen käsityöprosessiin in-
spiraation hakemisen ja luovuuden. Suunnittelusta puhutaan Kojonkoski-Rännälin (1998)
kuvauksessa sekä opettajien määrittelyissä ideoiden kehittelynä ja konkretisoimisena
sekä teknisten ratkaisujen pohdintana. Opettajien keinojen ja ideoiden lisäksi olen tarkas-
tellut opettajien mainitsemia kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteita ja hel-
pottavia tekijöitä aikaisempien tutkimusten tulosten valossa.
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Ideointivaiheen tukeminen
Aikaisemmissa tutkimuksissa, kirjallisuudessa ja tulevassa opetussuunnitelman perus-
teissa (POPS 2014) ehdotetaan ongelman, oppilaan oman tai ympäristön tarpeen, kon-
tekstin, teeman tai ilmiön käyttämistä ideoinnin lähtökohtina (Pöllänen & Vartiainen,
2010; Lindfors, 2008, 420; Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 23; Kokko ym.,
2014, 86; POPS 2014). Myös yhteisöllistä toimintaa, ympäristön havainnointia ja kokei-
lujen tekemistä pidetään toimivana lähtökohtana ideoinnille (Pöllänen, 2009, 249–260;
Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 18). Niinpä onkin odotusten mukaista, että
haastattelemani tekstiilityön opettajat pitivät näitä lähtökohtia toimivina ja innostavina
ideoinnin tukemisessa (ks. Taulukko 4). Heidän puheistaan tulee ilmi myös erilaisen ha-
vaintomateriaalien käyttäminen ideoinnin tukemisessa, mikä ei tule niin selvästi esiin ai-
kaisemmista tutkimuksista. Koska haastatellut opettajat määrittelevät ideointivaiheen si-
sältävän ensisijaisesti käsityöprosessiin orientoitumista ja inspiraation löytämistä erilais-
ten lähtökohtien myötä, käsittelen ideoiden ja suunnitelmien dokumentointia vasta suun-
nitteluvaiheen tukemisen keinojen yhteydessä.
Taulukko 4. Opettajien mainitsemia ideoinnin lähtökohtia ja tukemisen keinoja.
Ideoinnin lähtökohdat ja tukemisen
keinot
Opettajat
Ongelmalähtökohta, tarve, konteksti tai
rajoite
H1, H2, H4, H5, H6
Teema,
 ilmiö tai projekti
H2, H3, H4, H5,
H6
Materiaalit (kuvat, kirjat, Internet) H1, H2, H3, H5, H6
Kokeilut H3, H4, H5,H6




Melkein kaikki opettajat mainitsevat tukevansa ideointivaihetta jonkin rajoitteen, ongel-
malähtökohdan, tai kontekstin avulla. Tällaisen aidon ongelman tai rajatun kontekstin
käyttämistä ideoinnin lähtökohtana ehdottavat myös esimerkiksi Pöllänen ja Vartiainen
(2010). Erityisesti H1, H2 ja H5 pitävät esimerkiksi tekniikan ja materiaalin rajoittamisen
käyttämistä toimivana ideoinnin tukemisen keinona.
H1: Että vaikka ei nyt sitten määriteltäiskään että kaikki nyt tekee tohon joustin-
neuleen, mut et tietää, missä rajoissa liikutaan ja mitkä on ne mahdollisuudet.
H4: Mulla (oppilailla) pitää siis ideointivaiheessa pitää olla kolme ideaa. Ett mä
niin kun, mulla on tämmösiä pyhiä lehmiä, mutta kolme ideaa, ja sitten yksi niistä,
joka jatketaan tänne suunnittelukuvaksi ja varsinaiseksi työksi.
H5: Että niillä on nyt se rajattu se materiaali siinä, ja sitten niitten pittää alkaa sitä
ongelmanratkasua kehittämään. Se oli aika kiva, mie kerran tein ryhmätyönä tom-
mosen lastenmekon (opettajan kokoamista materiaalipaketeista).
Opettajat H4 ja H6 korostivat puolestaan oppilaan omasta elämästä nousevia tarpeita ja
kiinnostuksen kohteita toimivina lähtökohtina ideoinnille.
H4: Sitten mitä isommaksi siirtyy, niin me siirrytään oikeestaan oman kropan
kautta sitten ulkoisiin tarpeisiin, mitä syntyy elämässä, että sitten niin kun, sieltä
mä yritän ammentaa sitä suunnitteluun ja ideointiin.
H6: Ja tietenkin kaikki mikä mahdollisimman jotenkin läheisesti liippais sitä hei-
dän omaa elämäänsä. eli että ideointi ei lähde minun kiinnostuksen kohteista vaan
heidän kiinnostuksen kohteistaan, heidän elämäänsä lähellä olevista asioista.
Kontekstin, ongelman ja tarpeen lisäksi melkein kaikki opettajat (H2, H3, H4, H5,
H6) kertovat käyttävänsä ideoinnin lähtökohtana teemaa tai projektia, joka tukee myös
muiden kokonaisen käsityöprosessin vaiheiden toteutumista. Varsinkin H3 pitää teemoja
vahvana lähtökohtana kaikelle käsityön ideoinnille, suunnittelulle ja tekemiselle.
H3: No mulla on siis aina vuositeema, siis kaikille oppilaille on aina vuositeema,
jonkunlainen. Nyt on tää DIY-teema, tämmönen oma design on tänä vuonna,
elikkä itse tehty maailma. Se aina vähän vaihtelee, elikkä ton ympärillä se on pyö-
riny tossa viime vuosina. Sit mä teemotan myöskin kaikki jaksot.
Teema liittyi H2 ja H5 kertomissa esimerkeissä koulun juhlavuoteen ja eläimiin, joiden
turkin tai pinnan innoittamina oppilaat suunnittelivat ja toteuttivat eläinten taljoja käsi-
työtekniikoin. Opettajat H2, H4 ja H6 kertovat puolestaan oppiaineita integroivista pro-
jekteista, joissa oppilaiden ideointi lähtee liikkeelle kemiaa ja tekstiilityötä yhdistävästä
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kasvivärjäyksestä, äidinkielen tarinoista marionettiprojektissa tai teknistä ja tekstiilityötä
yhdistävän yrittäjyyskurssin teemoista. Tällaisia monitieteisiä teemoja ja ilmiötä ehdote-
taan myös Laamasen ja Seitamaa-Hakkaraisen (2014, 23) tutkimuksessa sekä tulevassa
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) ideoinnin lähtökohdiksi.
 Aikaisemmista tutkimuksista tulee ilmi ympäristön havainnoinnin ja yhteisöllisen toi-
minnan käyttäminen ideoinnin lähtökohtana (Pöllänen, 2009, 249–260; Laamanen & Sei-
tamaa-Hakkarainen, 2014, 18). Haastatelluista opettajista kuitenkin vain H3 kertoo run-
saasti esimerkkejä ympäristön havainnoinnista tai yhteisöllisestä toiminnasta ideoinnin
lähtökohtana. Hän mainitsee mm. näyttelyiden, kaupungin rakennetun ympäristön ja ää-
nimaiseman sekä oman kouluympäristön hyödyntämisen ideoinnissa esimerkiksi havain-
noimalla ympäristön arkkitehtuuria ja kaupungin tekstien typografiaa yhdessä.
H3: Käytiin tämmösellä fonttikävelyllä, ja tänne kun tullaan, niin Flingaan kaikki
pistää sit omat kirjaimet. Sit me käydään niitä yhdessä tässä läpi et minkälaisia on
tullu, sit lähdettiin suunnittelemaan, jokainen lähtee miettimään minkälaisen kir-
jainsabluunan siitä lähtee tekemään erilaisen kirjainmuuntelutehtävän avulla…
H3: Ja kyl me paljon käytetään tätä ympäristöä tässä. Siis niin kun monella tavalla.
Siis ihan niin kun rakennettuakin ympäristöä. Sisustuskurssin aluks kuljetaan ja
katsotaan ylös alas, alhaalta ylös, kokeillaan, tunnustellaan, millon mitäkin.
Tällainen ympäristön havainnoiminen ja ideoiden etsiminen oppilaiden omasta ympäris-
töstä konkretisoi oppilaille ideoinnin käsitettä ja saa heidät näkemään enemmän ideoiden
lähtökohtia ympäriltään (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 18). Muut opettajat
eivät kerro käyttävänsä yhteisöllistä toimintaa ja ympäristön havainnointia lähtökohtina,
mutta H1 toivoo voivansa hyödyntää koulun ulkopuolisia ympäristöjä enemmän käsi-
työnopetuksessa. Toisin kuin H3, hän ei näe sitä koulun lukujärjestyksen kannalta mah-
dollisena opetusjärjestelynä.
Aikaisemmissa tutkimuksissa mainittujen ideoinnin lähtökohtien ja tukemisen keinojen
lisäksi opettajat kertovat lähes kaikki käyttävänsä ideoinnin lähtökohtana kuvia, kirjoja
ja erityisesti Internetin kuvamaailmaa, kuvapalveluja (Pinterest ja Photopucket) ja käsi-
työsivustoja (mm. Punomo ja käsityöblogit), joita oppilaat käyttävät myös omatoimisesti
ideoinnissaan. Opettaja H3 muistuttaa, että kuvamaailmaa ei kuitenkaan ole tarkoitettu
ideoiden kopioimiseen:
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H3:  Mutta  se  ei  tarkota  sitä,  että  me  lähdetään  tekee  joku  tuote  minkä  mä  oon
näyttäny, vaan se lähtee että mitä mä niin kun kerron siitä oppilaalle. Mitä siinä
on? Miks mä oon valinnu tän kuvan? Miks mä haluun tän teille näyttää? Mikä
idea tässä on?
Samaa ideoiden laajentamista muiden tekemien käsitöiden avulla peräänkuuluttaa myös
H5, joka käyttää ideoinnin tukemisessa muiden oppilaiden keskeneräisiä töitä:
H5: Munkin luokan seinät on täynnä vaikka minkälaista sotkua täynnä, siis sillain
niin kun keskeneräisiä, vähän niin kun ne roikkuis siellä niin kun säilössä, mut sit
mulla on aina niin kun hyvä materiaalia sanoa, että hei katoppa, tuossa on tollanen
ja tuossa on muuten nuin tehty tuo juttu.
Myös käsityön materiaalit ja nähdään ideoinnin lähtökohtana, erityisesti materiaaleilla
tehtyjen kokeilujen kautta. Vain H2 pitää materiaalia itsessään ideoinnin lähtökohtana
Kokeilujen tekeminen liitetään tutkimuksissa ja haastattelemieni opettajien puheissa
vaihtelevasti sekä ideointi- että suunnitteluvaiheeseen (mm. Kokko ym., 2014, 85). Opet-
tajat H3, H4 H5, ja H6 pitävät kokeiluiden tekemistä toimivana ideoinnin lähtökohtana.
Opettajien kertomat esimerkit pitävät sisällään muun muassa kankaankudonnan kuteen-
pätkien testaamista loimen väliin, astianpesuaineen väripoistovaikutuksen testaamista
farkkukankaalle, erilaisten värjäystekniikoiden kokeilua, erilaisten pintojen valmistami-
sen kokeilua lankatöissä, materiaalin ominaisuuksien testausta ompelukoneella ommellen
ja kankaan muotoilua mallinuken päälle. Opettaja H5 korostaa kokeilujen konkretisoivan
ideointia ja tukevan myös ideointia seuraavaa suunnitteluvaihetta:
H5: Mie yritän aika paljon oppilaille konkretisoida siinä vaiheessa, että niillä tulis
semmonen niin kun tuntuma. Että se on minusta niin siinä ideoinnissa ja suunnit-
telussa se, että jos otetan vaan paperia ja lyijykynä ja aletaan suunnittelemaan, niin
sie koskaan niin kun nää siitä niin kun niin paljon, kun sie jotenkin vaikka kokeilet
tai testailet, tai jotakin.(--) Että aina kun opettaja vaikka kattoo jonkun idean, niin
musta se on hyvä niin kun hoksata, että hei, tässä sulla vois olla aika hyvä, jos sie
ottasit vaikka kankaan, ja käypä testaamassa, miten se toimii.
Suunnitteluvaiheen tukeminen
Suunnitteluvaiheen tukemisessa tärkeimpänä keinona aikaisempien tutkimusten kannalta
pidetään rajoitteita, jotka auttavat oppilasta hahmottamaan työnsä laajuutta (Hilmola,
2011, 146; Seitamaa-Hakkarainen, 2007, 24.) Rajoitteilla voidaan Lawsonin (2006, 93–
97) mukaan määrittää suunnittelutehtävän tarkoitusta ja lähtökohtaa, valmistusmateriaa-
leja ja -menetelmiä, visuaalista ilmettä ja mittasuhteita. Muita aikaisemmista kokonaista
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käsityöprosessia ja sen toteuttamista tarkastelleiden tutkimusten nimeämiä suunnittelua
tukevia asioita ovat opettajan tuki ja palaute, luokan oppilaiden välinen vuorovaikutus
sekä ideoiden, suunnitelmien dokumentointi ja kokeilujen tekeminen (Kokko ym., 2014,
85, 93, 95; Penny ym., 2002, 76; Hakkarainen ym., 2005). Näiden keinojen lisäksi kaksi
opettajaa kertoo käyttävänsä suunnittelun tukemisessa tekniikkaharjoituksia lähtökohtana
suunnittelulle.
Taulukko 5. Opettajien mainitsemia suunnitteluvaiheen tukemisen keinoja.
Suunnitteluvaiheen tukemisen keinot Opettajat
Rajoitteet (teema, tekniikka, materiaali,
tuote, käyttäjä)
H1, H4, H3 H5, H6
Opettajan tuki ja palaute H1, H2, H4, H5
Oppilaiden välinen vuorovaikutus (esittely,
vapaa esittely, dokumentoinnin yhteydessä)
H2, H3, H4, H6
Ideoiden ja suunnitelmien dokumentointi
(käsin tai sähköisesti)
H1, H2, H3, H4, H5, H6
Kokeilujen tekeminen (tekniikkakokeilu) H1, H2, H3, H5, H6
Tekniikoiden harjoittelu lähtökohtana H4, H5
Jotta rajoitteet tukisivat oppilaan suunnitteluprosessia, ne eivät saisi estää suunnitteluun
kiinteästi liittyvän ongelmanratkaisun tapahtumista (Hilmola, 2011, 146; Seitamaa-Hak-
karainen, 2007, 24). Tämä näkökulma rajoitteiden asettamisessa tuli ilmi myös tekstiili-
työnopettajien haastatteluissa. Vaikka suunnittelurajoite koskikin useissa opettajien anta-
missa esimerkeissä tuotetta tai käytettävää tekniikkaa, he korostivat oppilaiden oman
suunnittelun tärkeyttä. Tällaisia tuote- tai tekniikkarajoitteita olivat esimerkiksi itse suun-
nitellun QR-koodin kirjominen ristipistoilla, hypistelymuhvin neulominen, säilyttimen,
vaatteen tai neulomalla toteutetun työn suunnittelu ja toteuttaminen. Myös käytettävä ma-
teriaali toimi rajoitteina opettajien esimerkeissä. H5 kertoo käyttäneensä suunnittelun läh-
tökohtana valmiiksi koottuja materiaalipaketteja, joista oppilaat ovat ryhmissä suunnitel-
leet tietyn tuotteen. Ongelmanratkaisun ytimessä suunnittelutehtävässä oli se, miten kaik-
kia materiaaleja saa käytettyä samassa tuotteessa. H6 puolestaan kertoo käyttävänsä pal-
jon kierrätysmateriaalia ja vanhoja vaatteita rajoitteena tuunausprojektien tai esimerkiksi
säilyttimien suunnittelulle.
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Perusrajoitteiden, käytännöllisten rajoitteiden ja muotorajoitteiden lisäksi opettajat H3,
H4, H5 ja H6 kertoivat käyttävänsä symbolisia rajoitteita tukemassa oppilaiden suunnit-
teluprosessia. Symboliset rajoitteet määrittävät nimensä mukaisesti suunnitelman lähtö-
kohtana toimivaa laajempaa perusajatusta (Lawson, 2006, 93–97). Tällaisia symbolisia
rajoitteita olivat opettajien esimerkeissä muun muassa teemat tai suunniteltavan tuotteen
käyttäjän asettamat rajoitteet. H6 kertoo käyttävänsä oppilaiden omia lempivaatteita ja
vaatemieltymyksiä motivoivana suunnittelun lähtökohtana:
H6: Jos mä otan vaikka esimerkiks sen yhdeksännen luokan vaatteen suunnittelun,
niin siinäkin lähdettiin luonnostelemaan, mut siinä lähdettiin luonnostelemaan
lempiyläosaa. Siinä oli niin kun kolme hahmoa siinä paperilla. Että ensin sellanen
yläosa, joka heillä on, niin kun yläosan vaate, josta he kaikkein eniten niin kun
tykkää, aina haluaa pitää, niin mahdollisimman tarkasti niin kun luonnostelevat
sen nuken pääälle siihen. Tän ois tietysti voinu toteuttaa vaikka ihan reaaliaika-
sestikin, niin kun ihan mallinuken päälle, mut sit mä ajattelin, että se on parempi,
että se on jokaselle henkilökohtanen. No, sitten toiselle nukelle tehtiin sellanen
alaosa, mitä he aina haluaa käyttää, mikä on heidän lempijuttu. No sit mietitään,
miks se on heidän lempijuttu. Sit he joutu suunnittelemaan sille lempiyläosalleen
uudenlaisen sellasen alaosa, joka tuntuis että se kävis siihen, ja siinä ois siinä ois
varmaan kiva olla. Ja taas toiste päin, siinä on niin kun yläosa. Must tuntu, että se
toimi, se on niin kun tämän vuoden juttu, se toimi ihan älyttömän hyvin.
Opettajan suunnitteluvaiheessa antama tuki ja palaute auttavat oppilasta muokkaamaan
ja muuttamaan suunnitelmiaan (Kokko ym., 2014, 85). Lähes kaikki opettajat korostivat
tuen ja palautteen merkitystä yleisesti kokonaisen käsityöprosessin toteutumisen kan-
nalta, mutta erityisesti suunnitteluun liittyen opettajan antaman tuen ja palautteen tär-
keyttä toivat esiin H1, H2, H4, ja H5. Usein opettajan tuki oppilaan suunnitteluprosessissa
näyttäytyi opettajan ja oppilaan välisenä keskusteluna, jonka rohkaisevasta ja suunnitte-
lua edistävästä merkityksestä puhutaan myös aikaisemmissa tutkimuksissa (ks. Hakka-
rainen ym., 2005; Penny ym., 2002, 76; Kokko ym. 2014, 85).
H5: Ja se on aina vähän niin kun semmosta vähän niin kun yhteispeliä, että ne
ensin  vaikka  piirtää,  ja  sitten  ne  tulee,  ”että  ope,  mulla  ois  niin  kun  tämmönen
suunnitelma tässä.” Sitten mie aika paljon kyselen, tulee niin kun semmosta luon-
tevaa ajatuksenvaihtoa siihen, että mitä sie niin kun tässä aattelit ja tulisko tähän
jotain, ja tuota, se ehkä ne niin kun siinä keskustelussa, ne avaa sen sanallisesti
opettajalle sitä mitä ne on tekemässä. Ja sitten mie tietysti esitän kysymyksiä, mitä
mie oisin niin kun aatellu. Että onko tää niin kun kolmiulotteisempi tai tuleeko tää
niin kun, minkä tyyppistä materiaalia sie oot niin kun aatellu. Tai tuleeko tässä,
onks sulla joku niin kun haave, että miltä se tuntuis, tai sillain. Tai mihin se tulis.
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Keskustelun lisäksi opettajan antama tuki suunnittelulle voi olla opettajan antamaa suul-
lista palautetta tai vaihtoehtojen ja sytykkeiden tarjoamista, jossa H3 ja H4 kuitenkin pai-
nottavat oppilaan omaa päätöksentekoa ja vastuunottoa.
H4: No kyl siis, mun mielestä on niin tärkeetä että mä laitan heidät, oppilaat miet-
timään, oppilaat tekemään päätöksiä omasta työstään myöskin niin kun siitä ete-
nemisestä. Mä tarjoon täällä vaihtoehtoja ja he tekee niin kun ne päätökset ja pie-
net projektit niin sanotusti niin kun kunniallisesti loppuun.
Opettajan tuen ja palautteen lisäksi oppilaan suunnitteluprosessi vaatii tuekseen vuoro-
vaikutusta muiden oppilaiden kanssa (Kokko ym., 2014, 85).  Opettajista H3, H4 ja H6
kertovat ohjaavansa oppilaita suunnitelmien esittelyyn ja palautteen antamiseen joko ryh-
missä, koko luokan kanssa tai sähköisten dokumentointiohjelmien kautta (esim. Book
Creator ja Edmodo).
H5: Vihkoon tulee suunnitelma, mutta sitten se tallennetaan myöskin sähköiseen
muotoon. Siitä tulee kuva ja sitten tulee myöskin kommentteja, ja sit tulee ver-
taisarviointeja, eli oppilaat antaa toisillensa arvioita elikkä ”tää näyttää hyvältä tää
sun suunnitelma, ja tää on ihan toteutettavissa oleva” ja ”voi olla että oot ehkä
vähän liian vaikeen valinnu”. Että tämmösillä niin kun puhekielisillä. Kommen-
tointia tulee kyllä, sitä arviointia.
H6: Tuttu pohja nimenomaan, ja sinne on helppo liittää kuvamateriaalia ja näin.
Että se on nyt tavallaan sit tämmönen koko luokan yhteinen portfolio. Että siellä
on sit koko luokan ja siellä voi käydä keskustelua myös siinä alustalla, että se on
sillain hyvä.
H1, H2 ja H5 eivät kerro ohjaavansa oppilaita esittelemään suunnitelmiaan yhteisesti luo-
kalle, vaan suunnitelmien esittely tapahtuu lähinnä opettajalle tai vapaasti muille oppi-
laille.
Rajoitteiden, antamansa tuen ja luokan sisäiseen vuorovaikutukseen ohjaamisen lisäksi
opettajat kertovat tukevansa oppilaiden suunnittelua dokumentoinnin avulla. Kuten tule-
vasta opetussuunnitelman perusteista (POPS 2014) käy ilmi, dokumentointi voi olla di-
gitaalisessa tai konkreettisessa muodossa.  Haastatelluista opettajista kaksi (H4 ja H6)
kertovat käyttävänsä aktiivisesti dokumentointiohjelmaa, joissa on mahdollista kommen-
toida suunnitelmia. H3 ja H5 kertovat käyttävänsä vaihtelevasti esimerkiksi blogeja, pil-
vipalveluita ja kuvien ottamista suunnitelmien dokumentoinnin apuna, mutta sanovat mo-
lemmat kaipaavansa ohjelmaa, jonne käsityöprosessin dokumentointi onnistuisi helposti
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ja oppilaita motivoivasti. H1 ja H2 eivät kerro teettävänsä oppilailla sähköistä dokumen-
tointia, vaan suunnitelmat ovat yleensä piirustusten ja luonnosten muodossa.
Sähköisiä dokumentointivälineitä käyttävät opettajat H3, H4, H5 ja H6 eivät kuitenkaan
olleet luopuneet käsin tehdyistä suunnitelmista. Erityisesti H3 korostaa suunnitelmien
monipuolisuutta ja kertoo H6:n tavoin käyttävänsä myös konkreettisia kirjoja, joihin op-
pilaat dokumentoivat suunnitelmiaan ja työskentelyään.
H3: No joo, se ei oo se valkonen paperi, vaan me ollaan tehty tämmönen suunnit-
telupaperi, joka etenee vaihe vaiheelta ja sitä mietitään sit yhdessä. Tai se voi olla
joku revitty kuva, se voi olla piirtäen tehty, tai joku juttu vesiväreillä, erilaisilla
tekniikoilla, tavoilla. Se voi olla lehtikuva, se voi olla Pinterestin kuva, tai sitten
se voi olla kun meillä on kaseilla ja yseillä se dokumenttikirja, niin sinne tehdään
jotain. Tai sitten se, että tehdään kokeiluita. Joko oppilas kuvaa tai mä kuvaan ja
sit katotaan niitä tossa yhteisesti.
Aikaisemmissa tutkimuksissa tekniikkaharjoitusten teettämistä ei juurikaan korosteta op-
pilaan suunnittelua tukevana keinona. Sen sijaan kokeilujen tekeminen mainitaan usein
suunnittelua tukevana ja ohjaavana toimintana (Kokko ym. 2014, 85; Pöllänen & Kröger,
2005, 162; Hakkarainen ym., 2005). Opettajien puheissa nämä kaksi keinoa tukea oppi-
laiden suunnittelua kuitenkin osittain yhdistyivät. Kokeiluja pidettiin myös hyvänä kei-
nona tukea ideointivaihetta. Opettajien mukaan tekniikkakokeilu tai -harjoitus voi par-
haimmillaan toimia suunnittelua inspiroivana tekijänä, kuten H2 kertomasta esimerkistä
käy ilmi:
H2: No sitten tehtiin kasiluokan valinnaisessa tilkkutöitä ja minä olin ajatellu että
tehdään joku semmonen pieni, kokeillaan sitä tekniikkaa. Niin sitten yks oppilas
innostu, ei ollu koskaan aikasemmin tehny tilkkutöitä ja nyt teki semmosen valta-
van ison peiton. Ja suunnitteli värityksen ja siitä tuli kyllä tosi hieno.
Kokeilut ja tekniikkaharjoitukset voivat suunnittelulle asetettujen ulkoisten rajoitteiden
lisäksi auttaa oppilasta suunnittelemaan tuote, joka hänen omilla taidoillaan on mahdol-
lista valmistaa.
H4: Ja sitten tietysti osa on vielä tekemässä sitä koetilkkua, oppivat sitä nurjaa
silmukkaa, ja oikeakin silmukka on muutamalla hakusassa. Että sitten justiin mä
sanoin, että nyt täytyy sitten miettiä sitä omaa suunnitelmaa, että mitä sitten voi
lähteä suunnittelemaan, jos täs vaiheessa on sitten, tökkii jonkun verran. Määrittyy
sitten se työn koko.
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Toteutusvaiheen tukeminen
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista koulun käsityönopetuksessa lähestytään aikai-
semmissa tutkimuksissa vahvasti ideoinnin ja suunnittelun tukemisen näkökulmasta,
minkä vuoksi toteutusvaihetta tukevia keinoja ei juurikaan tuoda ilmi (mm. Kokko ym.
2014; Hilmola, 2009). Tämä voi johtua myöskin siitä, että nämä keinot määrittyvät pit-
kälti opetusryhmän, oppimisympäristön ja käytettävien resurssien mukaan, joten yleisiä
toteutusvaihetta tukevia keinoja on vaikeaa antaa kovin runsaasti.
Toteutusvaiheen tukemiseen vaikuttavat kuitenkin monet samat tekijät kuin ideointi- ja
suunnitteluvaiheen tukemiseen. Näitä tekijöitä ovat opettajan tuki, turvallinen oppimis-
ympäristö, toimiva vuorovaikutus luokan sisällä sekä opettajan tietoisuus oppilaiden tai-
doista ja tuen tarpeesta (Syrjäläinen, 2006, 114; Pöllänen, 2005, 141). Opettajan tuki ja
turvalliseen oppimisympäristöön osaltaan vaikuttava luokan sisäinen vuorovaikutus tule-
vat ilmi sekä aikaisempien tutkimusten tuloksista että haastateltujen opettajien mainitse-
mista keinoista myös suunnitteluvaiheen tukemiseen liittyen (Kokko ym., 2014, 85, 93,
95; Penny ym., 2002, 76; Hakkarainen ym., 2005).
Opettajan tuen ja luokan sisäisen vuorovaikutuksen lisäämisen lisäksi opettajat kertovat
käyttävänsä toteutusvaiheen tukemisessa ohjeita ja materiaaleja, joita oppilaat voivat
käyttää itsenäisen työskentelyn tukena. Toinen opettajien käyttämä yleinen toteutusvai-
hetta tukeva keino on oppilaiden opettaminen ryhmissä työvaiheiden ja töiden mukaan.
Myös luova tai tutkiva lähtökohta tekniikoiden opettelussa sekä työvaiheiden dokumen-
tointi tulevat ilmi toteuttamista tukevina keinoina.
Taulukko 6. Opettajien mainitsemia toteutusvaiheen tukemisen keinoja.
Toteutusvaihetta tukevat keinot Opettajat
Ohjeet ja materiaalit itsenäiseen työskentelyyn H1, H3, H4, H6
Ryhmien ohjaaminen ja opettaminen H1, H3, H4, H5
Oppilaiden ryhmätyöskentely ja yhteistyö H3, H5, H6
Opettajan antama henkilökohtainen tuki ja tietoisuus työvaiheista H3, H5
Tutkiva tai luova lähtökohta tekniikan harjoitteluun H4, H5
Työvaiheiden dokumentointi H3, H4
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Yli puolet opettajista (H4, H6, H1 ja H3) kertoo käyttävänsä itsenäistä työskentelyä aut-
tavia ohjeita ja materiaaleja toteutusvaiheen tukena. Ohjeet ovat joko konkreettisia tau-
luohjeita useammalla oppilaalla meneillään olevista työvaiheista tai sähköisessä muo-
dossa olevia blogeja, käsityösivustoja tai videoita. H6 kertoo käyttävänsä myös sähköistä
dokumentointiohjelmaa itsenäisen työskentelyn tukena:
H6: Nyt on aika hyödyllistä, kun netti tarjoaa niin paljon erilaisia blogisivustoja
ynnä muuta, Punomoo, ja vaikka mitä. Sitä nyt tulee nykyisin vähemmän käytet-
tyä, mutta kuitenkin, niin, erilaisia ohjesivustoja. Ja sitten itsekin joskus teen jopa
semmosta niin kun itseopiskelumateriaaleja sinne, just vaikka Edmodoon, tai lai-
tan sinne linkkejä, että mistä sit löydät apua, jos tulee tämmönen ja tämmönen
ongelma.
Internetin maailma ohjeineen ja videoineen tai opettajan laatimat yleiset työskentelyoh-
jeet eivät kuitenkaan ole opettajien mielestä sellaisenaan riittäviä oppilaiden työskentelyn
tukemisessa, vaan opettajan tietoisuus oppilaiden työvaiheista ja oppilaalle antama tuki
ovat toteutusvaiheessa tärkeitä. Esimerkiksi H5 kokee itsenäisen työskentelyn ohjeiden
antamisen ja oppilaan jättämisen niiden varaan työskentelyssä lähes mahdottomana.
H5: Mie en pysty tekemään semmosta, että mie kopioin jonkun, että tee tästä niin
kun näin. Voin mie tietenkin antaa niille itelle, että osaisit sie niin kun hahmottaa,
mitä seuraavaksi tapahtuu, tai jotenkin sillain, ja kyllähän semmosta niin kun ta-
pahtuukin. Mutta mie en oo hirveesti vaatinu niin kun semmosta, että ne pystyis
kauheen pitkälle niin kun viemään sitä, että miten joku etenee. Sekin vaatii musta
niin kun tosi pitkälle menevää niin kun käsityön taitoa, että osaa hahmottaa sen
niin, että tietäis että mitä sitten kun oon tehny tän ja tän ja tän, että mitä siitä sitten
seuraa
Oppilaiden itsenäisen työskentelyn ohjaaminen vaatii haastateltujen opettajien mukaan
myös tietoisuutta oppilaiden kyvyistä itseohjautuvuuteen toteutusvaiheessa. Toteutusvai-
heen itsenäisyyttä ja sujuvuutta voi tunneilla annettujen ohjeiden ja materiaalien lisäksi
lisätä H3:n mukaan sillä, että oppilaiden itsenäinen työskentely siirretään osittain oppi-
tuntien ulkopuolelle. Tällainen työskentely voi liittyä jo suunnitteluvaiheeseen.
H3: Mä yritän kasvattaa heidät siihen, että kun he tulee tänne kässänluokkaan, niin
ettei heillä oo pää tyhjänä ja mitä mä nyt teen, vaan kun he tulee tänne, niin heillä
on jo se suunnitelma siinä. Aika usein se tunti lähtee niin kun siitä pyörimään.
Opettajat H1, H3, H4 ja H5 pitävät toteutusvaiheen tukemisessa olennaisena myös oppi-
laiden opettamista ryhminä, joilla saattaa olla tekeillä esimerkiksi samankaltainen tuote
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tai työvaihe. Joskus työvaiheiden opettaminen onnistuu koko ryhmälle yhteisesti, jos ryh-
mäkoko ja työskentelyvaihe sen sallivat, kuten H1 ja H4 kertovat.
H1: Mitä suuremmat ryhmät niin sitä haasteellisempaa se on, miten pystyy ohjaa-
maan henkilökohtasesti, ett sen takia pitää yrittää miettiä että miten jotakin tiettyjä
juttuja käy läpi koko porukalle, mut ei välttämättä kaikille.
Ryhmien opettamiseen liittyy etenkin H3:n ja H5 puheissa myös ohjaaminen ryhmätyös-
kentelyyn ja toisten oppilaiden tukemiseen toteutusvaiheessa. Tällainen vertaisopettami-
nen helpottaa sekä oppilaiden että opettajan työtä.
H3: Ja yhä enemmän mä käytän tämmöstä niin kun keskustelumenetelmää eli op-
pilaiden kanssa niin kun yhdessä pähkäillään. Joko kahdestaan, tai pienissä tai
ryhmissä, neljä tai viiskin saattaa olla, tai tossa kässäkioskissa jaetaan sitä, että
miten tästä eteenpäin. Musta niin kun tärkeetä on se, että mä en niin kun oo se
ainoo informantti täällä luokassa, vaan täällä on 18 muuta. Ja se on myöskin se
tapa, joka pitää heille opettaa.
Ryhmien opettamisessa ja oppilaiden vuorovaikutuksen lisääminen vaatii kuitenkin opet-
tajalta tilannetajua ja tietoisuutta, missä vaiheessa kukin oppilas on työskentelyssään me-
nossa:
H5: Tää just niin kun just niin kun sellanen juttu, että tosi monesti, että kun huo-
maa opettajana, että teillä on niin kun samantyyppiset työt, niin mie oon saattanu
joskus tehä niistä ryhmiäkin, että te niin ku voitte auttaa toisianne, kun teillä on
vähän samantyyppinen tuo työ. Ja sitten kun mie oon neuvonu jonkun jutun, niin
mie sanon että hei, neuvo sie seuraavalle, tämä sama. Ja kyllä sitä tapahtuu luon-
tevastikin aika paljon, mutta yleensä oppilaille kyllä pittää sanoa siitä, kun ne on
niin keskittyneitä siihen omaan työhön.
Opettaja H3 kertoo käyttävänsä ryhmien opettamisessa ja kokoamisessa Infotiski-nimistä
järjestelyä, jossa oppilaat hakeutuvat ensin itsenäisesti samaan paikkaan miettimään me-
neillään olevaa työvaihetta saaden myös opettajalta tarvittaessa tukea:
H3: Tähän usein kokoontuu sellasia samassa työvaiheessa olevia oppilaita, jotka
voivat jakaa sen informaation keskenänsä. Ja sit mä nään, että aha, joku on nyt
tullu tähän tiskin ääreen ja nyt se tarvii jotain jeesausta, selvä. Sit mä saatankin
poimii siihen kaks muuta mukaan, jotka on siinä samassa vaiheessa Ja sit me ka-
totaan se yhdessä läpi. Ja useimmiten viel niin, että mä yritän poimia sen idiksen
niiltä oppilailta.
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Vaikka oppilaat saisivatkin tukea itsenäiseen työskentelyyn, opettajan ohjausta ryhmissä
ja apua muilta oppilailta, opettajan antama henkilökohtainen tuki nähdään opettajien pu-
heissa olennaisena osana toteutusvaihetta. Erityisesti H5 korostaa opettajan antaman tuen
tärkeyttä oppilaiden työskentelylle, koska oppilaiden työt saattavat olla hyvinkin erityyp-
pisiä.
H5: Mulla on se ajatus, että jokainen kuitenkin tekkee oman työn, ja niihin ei kos-
kaan löydy niin kö suoraa ohjetta, että miten sie sen sitten teet. Että se vaatii niin
kun hirveesti ohjausta, ne jokaisen työ, niin että kyllä siellä niin kun juostaan pää
kolmantena jalkana ja autetaan sitten niin kun oppilaita ja sitten ohjataan etteen-
päin sitä juttua.
Myös H3 tuo esiin opettajan antaman tuen merkitystä opettajan tietoisuuden näkökul-
masta. Vaikka oppilaiden töitä yhdistäisikin jokin teema, työt ovat silti erilaisia projek-
teja, joiden vaiheista opettajan tulee H3:n mukaan olla ”koko ajan kärryillä”. Tällaisessa
useiden projektien hahmottamisessa ja tukemisessa H3 kertoo käyttävänsä apuna oppi-
laskohtaisia muokattavia työjärjestyksiä, joiden laatimisen vastuu siirtyy pikkuhiljaa op-
pilaalle itselleen kehittäen oppilaan vastuunoton ohella myös oppituntien sujuvuutta.
H3: Mutta sitten, jos meillä miljoona erilaista vaihetta täällä, niin mulla saattaa
olla nimilista tuolla (taululla), että mä pikkusen niin kun jeesaan siinä, oon vaikka
kirjottanu jollekin dialle, että mistä sä niin kun lähdet ja minne oot menossa. Tai
mä saatan tehdä tämmöstä työjärjestyssysteemiä, jokaisella on oma dia tuolla, jo-
hon mä kirjaan työjärjestystä. Siinäkin mulla on se idea, että mä teen sitä niin kun
aluks, ja sit oppilas lähtee ite sitä työstämään. Eli sit se rooli muuttuu. Sekin on
musta semmosta tukemista siinä valmistamisen yhteydessä. Eli tänne pitää niin
kun rakennella erilaisia tapoja, niin että oppilas ei kuljeta mua niillä miljoonilla
kysymyksillä, vaan minä kuljetan tuntia erilaisilla opetuksellisilla menetelmillä.
Toteutusvaiheeseen liittyy työjärjestyksen hahmottamisen ja toteuttamisen ohella keskei-
sesti käytettävien valmistusmenetelmien ja tekniikoiden harjoittelu ja hallinta (Peltonen,
1988; Kojonkoski-Rännäli, 1998; Kröger, 2003, 105; Pöllänen & Kröger, 2005, 163).
Tekniikoiden harjoittelun mielekkyyttä lisäävät H4:n ja H5:n mukaan tutkiva tai luova
lähtökohta. Tämä voi H5:n mukaan tarkoittaa esimerkiksi lankatekniikoiden kohdalla lan-
gan ominaisuuksien ja sillä tehtyjen erilaisten pintojen tutkimista. H5 puolestaan kertoo
käyttäneensä erilaisten kirjonta- ja kankaanpainantatekniikoiden harjoittelun lähtökoh-
tana oppilaiden töitä, jotka esittivät oppilaiden suunnittelemia eläinhahmoja.
H5: Ja se oli iso työ, mutta sitten me harjoteltiin siinä kaikkee semmosta, siihen
tuli kirjontaa, ja oma työ niin kun ohjas hirveesti, että mitä mie voin niin kun tehä
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tähän vielä. Että ne just vaikka ompeli langoilla vaikka siihen niin kun kirjontaa,
tai teki paljetteja siihen, tai että niin kun siinä sitten niin kun hirveen luontevasti
tuli ne erilaiset tekniikat siinä sitten niin kun sen työn ohessa. Ja sitten just joku
maalaaminen, niin se oli sitten niin kun se luova työvaihe. Opeteltiin värien se-
kottaminen, käyttöä, opeteltiin pensselit, miten saat erilaista pintaa, töpöttämistä
ja kaikkea turbopastaa ja kaikkea mitä me käytettiin siinä. Ja se oli niin kö usko-
mattoman monipuolinen työ.
Toisin kuin suunnitteluvaiheen tukemisessa, opettajat eivät juuri korosta dokumentointia
toteutusvaihetta tukevana tekijänä. Vain sähköistä dokumentointiohjelmaa Book Creato-
ria käyttävä H4 näkee dokumentoinnin tukevan vahvasti myös toteutusvaihetta. Koska
oppilaat tekevät jokaisesta työstään dokumentointia samoista työvaiheista, työjärjestyk-
sen hahmottaminen ja esimerkiksi ompelutyön tekeminen helpottuu myös seuraavia töitä
tehdessä. Näitä kuvattavia ja dokumentoitavia vaiheita ovat suunnittelukuvan lisäksi kaa-
van jäljentäminen ja leikkaaminen, kaavan kiinnittäminen kankaalle, saumavarojen piir-
täminen, kappaleiden leikkaaminen, ompeluvaihe, yksityiskohtien tekeminen. Lopuksi
oppilaat ottavat kuvan valmiista tuotteestaan. Oppilaat ovat käyttäneet dokumentointioh-
jelmaa H4:n mukaan myös itselle laadittujen ohjeiden laatimiseen ja tallentamiseen.
Myös H3 kertoo ohjaavansa oppilaitaan sähköisen työjärjestyksen laatimiseen ensin opet-
tajan tuella ja lopulta itseohjautuvasti. Hänen mukaansa tällainen työvaiheiden kirjaami-
nen auttaa oppilasta suunnittelemaan tulevia työvaiheita.
Arviontivaiheen tukeminen
Arvioinnista ja sen tekemistä tukevista keinoista puhutaan aikaisemmissa tutkimuksissa,
kirjallisuudessa ja opetussuunnitelmissa (POPS 2004; POPS 2014) kahdesta näkökul-
masta: toinen näkökulma tarkastelee sitä, mitkä tekijät ja keinot helpottavat opettajan te-
kemään arviointia ja toinen näkökulma keskittyy keinoihin, joiden avulla voisi tukea op-
pilaiden tekemää itsearviointia omasta käsityöprosessistaan (mm. Hilmola, 2011, 148;
Pöllänen & Kröger, 2005, 164–165). Koska kokonaisen käsityöprosessin toteutumisen
kannalta on olennaista, että oppilas arvioisi ja reflektoisi prosessiaan, tuotettaan ja oppi-
mistaan, keksityn tarkastelemaan opettajien mainitsemia itsearvioinnin ja reflektoinnin
tukemisen keinoja. Haastatteluissa he kertoivat paljon myös oppilaiden arviointia tuke-
vista keinoista, joista osa liittyy hyvin kiinteästi myös oppilaan itsensä tekemän arvioin-
nin tukemiseen.
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Taulukko 7. Opettajien mainitsemia arviointivaiheen tukemisen keinoja.
Arviointivaihetta tukevat keinot Opettajat
Jatkuva itsearviointi prosessissa H1, H3, H5, H6
Ohjeistus ja lomakkeet itsearviointiin H1, H2, H4, H5, H6
Keskustelut opettajan ja oppilaan välillä H1, H3, H4, H5
Vertaisarviointitilanteet H3, H4, H5
Prosessin vaiheiden dokumentointi H4, H6
Tuleva opetussuunnitelma (POPS 2014) kehottaa opettajia jatkuvaan arviointiin, joka pe-
rustuu käsityöprosessin dokumentointiin ja kokonaisen käsityöprosessin tavoitteisiin.
Oppilaita tulisi tulevan opetussuunnitelman perusteiden mukaan ohjata itsearvioinnin li-
säksi vertaisarviointiin sekä opettajan työtapojen arviointiin. Haastatellut opettajat näke-
vät arvioinnin jatkuvuuden paitsi omaa arviointityötään helpottavana tekijänä myös op-
pilaan itsearviointia tukevana asiana. Opettajat kertovat liittävänsä itsearvioinnin osaksi
käsityöprosessin vaiheita opettajan ja oppilaan välisten keskusteluiden, vertaispalauteti-
lanteiden ja eri muodossa olevien dokumenttien tekemisen kautta. Heidän käyttämänsä
keinot tukea oppilaiden itsearviointia olivat siis tulevan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) linjausten ja aikaisemmista tutkimuksista esille tulleiden arviointivaiheen
tukemiskeinojen mukaisia.
Yli puolet opettajista (H1, H3, H5 ja H6) korostaa oppilaan tekemän arvioinnin olevan
jatkuvaa koko käsityöprosessin ajan. Jatkuva arviointi tulee opettajien antamista esimer-
keistä ilmi monipuolisina tapoina; se voi olla omien suunnitelmien tai työvaiheiden sa-
nallistamista ja pohtimista opettajan tai muiden oppilaiden kanssa, käsityöprosessin vai-
heiden arvioimista kirjallisesti tai sähköisesti tai oman työskentelyn arvioimista suhteessa
opettajan asettamiin oppitunti- tai projektikohtaisiin tavoitteisiin. H3 alleviivaa arvioin-
nin jatkuvaa läsnäoloa oppitunneilla jo käsityöprosessin alusta lähtien:
H3: Joo, itse asiassa se reflektointihan voi näkyä täällä joka tunti. Hyvin usein
tunti alotetaan sillä, mahdollisesti pienissä ryhmissä, että mitä ollaan saatu ai-
kaseks? Että mitä sulla on meneillään, ja jaetaan niitä ideoita siinä. Että koko ajan
sellanen jakamisen kulttuuri, on se sitten ideointi tai suunnitelma, valmistaminen
tai myöskin arviointi, niin aina jaetaan yhdessä sitä.
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Lähes kaikki opettajat (H1, H2, H4, H5, H6) kertovat tukevansa oppilaiden arviointivai-
hetta arviointiohjeilla, lomakkeilla tai kirjallisen itsearvioinnin teettämisellä. Tällainen
arvioinnin ohjeistaminen arviointivaihetta tukevana keinona tulee ilmi myös aikaisem-
masta tutkimuksesta (Hilmola, 2011, 148). Opettajat kertovat käyttävänsä sekä kirjallisia
monivalintalomakkeita, avoimia arviointikysymyksiä sisältäviä lomakkeita ja ohjeita
sekä sähköisiä arviointilomakkeita. Itsearviointiohjeiden ja lomakkeiden käyttötavat
näyttävät perustuvan siihen, minkälaisia opettajat näkevät oppilaittensa itsearviointiky-
vyt:
H4: Mulla on ne kysymykset tosta noin (taululla) aina. Että mulla on hyvin perus-
kysymykset, että mitä opin, missä onnistuin ja mitä tekisin toisin. Näist saa tosi
kivoja. Oppilaat on valtavan rehellisiä jotenkin ittellensä. Ja ihanasti ne luottaa
itteensä, että aina ne onnistuu, aina jokainen keksii, missä onnistuin. Mutta se, että
mitä tekisin toisin, nii se on niin kun vaikeampi ihan selvästi. Että jos on hyvin
tyytyväinen tuotteeseensa, niin sittenhän ei tekisi mitään toisin, mut sitten voi
nälkä kasvaa, että hei, sitä ja sitä voisin tähän ottaa lisäks.
H2: No mulla oli semmonen valmis lomake, minkä pohjalta ne laitto ensin ite
siihen ruksit siihen kohti että miten mikäkin osavaihe siitä työstä oli menny
omasta mielestä ja sitten mä arvioin sen siihen samaan lomakkeeseen. -- Mulla ne
oli silleen valmiita vaihtoehtoja. Ehkä siellä vois olla semmosia avoimia kysy-
myksiäkin. Mutta ton ikäset, niin, ei välttämättä osaa sit hirveen hyvin sitä arvi-
oida, silleen omin sanoin sitä tekemistä.
Kirjallisten ohjeiden ja lomakkeiden ohella oppilaan itsearviointia voi tukea rajaamalla
arvioitavaa kohdetta esimerkiksi yhteen oppituntiin tai työvaiheiseen. Ohjeistuksessa
olennaista on myös se, että oppilas on tietoinen periaatteista, joiden mukaan arviointia
tehdään. Nämä arviointiperusteet liittyvät sekä opettajan tekemään arviointiin sekä oppi-
laan itsearviointiin, ja niillä voi H6:n mukaan vaikuttaa myös oppilaiden työskentelyn
luonteeseen:
H6: Se arviointihan on tavallaan, se on kannustavaa, mutta se on myös ohjaavaa.
Että jos sulla on ne tietyt perusteet, niin sitähän ne sit niin kun toteuttaa. Että siin
kannattaa miettii, että jos nyt haluaa jossain ryhmässä vaikka enemmän sitä, niin
kun oppilaitten välistä yhteistyötä lisätä, niin sen voi ottaa sinne yhdeks arvioin-
tiperusteeks. Että sit he tulee tietoseks siitä, että se on tässä tärkeetä. Että kyl he
peilaa sitten niitä, että mikä siinä on tärkeää.
Vaikka ohjeiden ja kirjallisten arviointilomakkeiden käyttö itsearvioinnin tukena oli opet-
tajien keskuudessa yleistä, he kertoivat tukevansa oppilaiden itsearviointia myös opetta-
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jan ja oppilaan väliset keskusteluilla käsityöprosessin eri vaiheissa. Kuten H5:n kommen-
tista käy ilmi, arviointi sisältyy luontevasti suunnittelu- ja toteutusvaiheeseen, joiden tu-
kemisen keinoina opettajat pitivät oppilaan saamaa tukea ja palautetta.
H5: Että se ei, ei voi sanoa, että arvioitais, että tää on hyvä, tää on huono, vaan se
on justiin sitä keskustelua siitä, että miten nuo kannattais painaa tuohon noin, tai
mikä ajatus sulla oli tästä ja…joo, sitten ne itekin sanoo että hei, tää meni ihan
vinoon, että en mie halua näin tehä. Vaikka ne on niin pikkusia juttuja, niin se on
koko ajan sitä, että ne miettii sitä, että mikä siinä nyt, miten tää pitäis tehä ja miten
se ois pitäny tehä.
Jotta opettajan ja oppilaan välinen keskustelu voisi tukea oppilaan omaa reflektointia ja
itsearviointia, tulisi sen H3:n mukaan olla tasavertaista ja koskea koko käsityöprosessia.
Samaa tasavertaisuutta ja toista kunnioittavaa asennetta tarvitaan myös oppilaiden ver-
taisarviointitilanteissa, jottei H4:n sanojen mukaan ”mennä lyttäämään kenenkään hen-
gentuotetta”. Vertaisarviointitilanteet ovat opettajien esimerkeissä monipuolisia: pareit-
tain tehtäviä arviointeja, anonyymin palautteen antamista jokaisen oppilaan tuotteesta tai
työvaiheesta, suullisen palautteen antoa esittelytilanteissa, kysymysten esittämistä toisten
töistä, muotinäytöksiä tai näyttelyitä. Näissä vertaisarviointitilanteissa oppilas oppii paitsi
antamaan rakentavaa palautetta, myös arvioimaan omaa prosessiaan ja tuotettaan esitte-
lyn ja muiden oppilaiden antaman palautteen myötä.
Arvioinnin jatkuvan läsnäolon, itsearviointiohjeiden, keskusteluiden ja vertaisarviointiti-
lanteiden lisäksi osa opettajista piti käsityöprosessin dokumentointia itsearviointia tuke-
vana keinona. Erityisesti sähköisiä dokumentointiohjelmia käyttävät opettaja H4 ja H6
kertoivat dokumentoinnin auttavan reflektoinnin tekemistä, koska oppilaat voivat palata
tarkastelemaan tekemiään töitä, niiden vaiheita ja kirjoittamiaan arvioita. Itsearviointia
on dokumentoinnin myötä helpompaa tehdä myös koko prosessista.
H4: Se on ollu kiva huomata, että oppilaatkin sanoo, että tässä tulee tää koko
matka tulee taltioitua, että se on oikeesti ihan eri asia kuin että tulee pelkkä lop-
putulos.
Opettajien käyttämät arvioinnin tukemisen keinoista käy ilmi, että he pyrkivät ohjaamaan
oppilaita teknisen ja tulkinnallisen reflektoinnin tekemiseen. Teknisen reflektointi koh-
distuu käsityöprosessissa opittuihin tietoihin ja taitoihin, joiden tarkastelun kautta oppilas
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voi kokea iloa tuotteen valmistumisesta ja tekniikan oppimisesta (Habermas, 1973; Suo-
janen, 1993; Pöllänen & Kröger, 2005, 164–165). Tällainen tekninen reflektio kohdistuu
opettajien esimerkeissä esimerkiksi työvaiheen onnistumiseen tai tekniikan hallintaan.
Tulkinnallinen reflektio sen sijaan kohdistuu käsityöprosessissa tehtyihin periaatteellisiin
ratkaisuihin, käsityöprosessin vaiheisiin ja oppimiseen, jota prosessin aikana tapahtuu
(Habermas, 1973; Suojanen, 1993; Pöllänen & Kröger, 2005, 164–165). Opettajien esi-
merkeissä tulkinnalliseen reflektointiin ohjaaminen tulee ilmi heidän kertomistaan arvi-
ointiohjeista ja keskusteluista, joissa oppilasta ohjataan pohtimaan työssään tekemiä va-
lintoja, omaa oppimistaan ja kokonaisen käsityöprosessin vaiheiden toteutumista.
Opettajien käyttämät arvioinnin tukemisen keinoista ei kuitenkaan tule esiin ohjausta
kriittisen reflektointiin, jossa tarkastellaan käsityöprosessia laajemmin osana ympäristöä
esimerkiksi talouden, kulttuurin, tuotannon tai luonnon näkökulmasta (Habermas, 1973;
Suojanen, 1993; Pöllänen & Kröger, 2005, 164–165).
Toteuttamisen haasteet
Opettajien käyttämien kokonaisen käsityöprosessin tukemisen keinojen lisäksi tarkaste-
len heidän esille tuomiaan haasteita ja helpottavia tekijöitä, jotka liittyvät kokonaisen kä-
sityöprosessin toteuttamiseen käsityön opetuksessa. Aikaisempien tutkimusten mukaan
tehtävänantojen rakentaminen ja suunnittelun ohjaaminen koetaan opettajien keskuu-
dessa haastaviksi kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisessa (Pöllänen, 2009; Kokko
ym., 2014, 95). Myös opettajan ymmärrys kokonaisen käsityöprosessin käsitteestä voi
muodostua haasteeksi sen toteuttamiselle (Lindfors, 2008, 420). Opettajan taitojen ja tie-
tojen lisäksi tutkimuksissa esille tuotuja toteuttamisen haasteita ovat resurssien ja ajan
puute sekä oppilaiden heikot tekniset taidot (Hilmola, 2009, Pöllä, 2009). Tässä tutki-
muksessa haastatellut opettajat nostavat aikaisemmissa tutkimuksissa ilmenneiden haas-
teiden lisäksi oppilaiden erilaiset koulutaustat, puutteet omassa oppilaantuntemukses-
saan, oppilaiden motivaation puutteen ja motivoinnin sekä oppilaiden suunnittelutaitojen
heikkoudet kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteina.
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Taulukko 8. Opettajien mainitsemia kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteita.
Toteuttamisen haasteet Opettajat
Tehtävänantojen rakentaminen H2, H3, H5, H6
Suunnittelun ohjaaminen H4, H5, H6
Käsityöprosessin käsitteen ymmärtäminen H6
Oppilaiden erilaiset koulutaustat H3, H6
Puutteet oppilaantuntemuksessa H6
Resurssien ja ajan riittämättömyys H1, H4, H5
Oppilaiden heikot tekniset taidot H1, H2, H4
Oppilaiden suunnittelutaitojen heikkoudet (konkreti-
sointi ja omaperäisyys)
H1, H4, H5
Oppilaiden motivaation puute ja motivointi H1, H2
Yli puolet opettajista pitää kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen ohjaavan tehtä-
vänannon rakentamista haastavana, koska tehtävänannon tulisi olla tarpeeksi rajattu, sel-
keä, ymmärrettävä motivoiva ja sitouttava. Kuten opettajien mainitsemien suunnittelu-
vaiheen tukemisen keinoista tulee ilmi (ks. Taulukko 5), oppilaan suunnittelulle ja työs-
kentelylle on opettajien mukaan hyvä asettaa rajoitteita, jotka auttavat häntä hahmotta-
maan työnsä kokonaisuutta. Tehtävänanto ei kuitenkaan saisi olla liian rajattu, jotta oppi-
laat voisivat motivoitua suunnittelemaan omannäköisen työn:
H5: No yks on se, että se täytyy niin kö se tehtävänanto, tai se rajaus täytyy olla
semmonen, että se on mahollisimman niin ku muokattava, että ne pystyy suunnit-
telemaan sen niin moni niin ku omannäköseks sen työn. Se täytyy olla semmonen,
että ne sitotuu siihe, että ne motivoituu sen työn tekemiseen. Että siitä tulee sitten
semmonen työ, jonka ne sitten haluaa säilyttää tai ne haluaa sitä käyttää. Että jos
ei sitä tuu, niin se koko, oikeestaan se käsityöprosessi saattaa olla semmosta pak-
kopullaa sitten.
Tehtävänantojen rakentamisen yhteydessä opettajat H4, H5, ja H6 puhuvat myös suun-
nittelun ohjaamiseen haasteista. He kokevat suunnittelun ohjaamisessa haasteellisena eri-
tyisesti oppilaiden oppimiskyvyn hahmottamisen sekä oppilaiden kiinnostuksen kohtei-
den huomaamisen ja hyödyntämisen suunnitteluun ohjaamisessa.
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Jotta opettaja osaisi rakentaa kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen ohjaavia tehtä-
vänantoja ja ohjata oppilaiden suunnittelua, hänen tulisi H3:n mukaan sisäistää kokonai-
sen käsityöprosessin käsite. Tämä voi olla haasteellista, jos kokonaisen käsityön käsite ei
tunnu osuvalta tai käyttökelpoiselta käsityönopetuksessa:
H6: Mä en tiiä, niin kun noi sanat on vähän semmosia, niin kun määrittää liikaakin
sitä meidän ajattelua. Me niin ku helposti pilkotaan se. Jos me niin kun puhutaan
kokonaisesta, niin sit kuitenkin niin kun pyydetään pilkkomaan. Ja sit on pakko
keksiä jotain sanoja, joilla sitten kuvailee sitä, että mitä siinä tapahtuu. Että pitäis
keksiä ihan uusia sanoja, joill’ ei olis tämmöstä painolastia. Niin kun sillä sanalla
suunnittelu on ihan semmonen mieletön painolasti, ihan kuin se olis semmonen
erillinen osa, että nyt istutaan alas ja suunnittellaan, ja sit ruetaan tekemään. Ikään
kun se suunnittelu ei muka jatkuis sit sen tekemisen ohessa.
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen yläkoulun käsityönopetuksessa voi H3:n ja
H6:n mukaan olla haasteellista myös oppilaiden erilaisten koulutaustojen vuoksi. Koko-
naisesta käsityöprosessista ei välttämättä ole puhuttu alakoulun puolella mitään, eivätkä
oppilaat ole saaneet ideoida ja suunnitella itse töitään. Niinpä opettajan on opetettava op-
pilaalle uudenlainen lähestymistapa käsitöiden tekemiseen. Tämä voi tuntua oppilaasta
hankalalta mutta myös erittäin motivoivalta:
H6: Pitää sietää niitä epävarmuuksia, ja pitää sietää sitä, että kaikki ei tuu nyt, niin
kun kaikki ei välttämättä onnistu heti ensimmäisellä kerralla. Ja kaikkee tällasta
pitää sietää. Ja sit pitää niin kun tottuu siihen, että tätä tämä on. Että se on niin kun
sen työn luonne. Mutta sit jos ne on niin kun alakoululla tottunu aivan niin kun
erityyppiseen työskentelyyn, niin se ei vaan nyt ihan naps onnistu. Et yhtäkkiä
pitäiskin sietää se, että nyt mun pitää vaan niin kun kokeilla ja kokeilla ja kokeilla,
ja voi olla ettei siitä tuu kuiteskaan mitään.
H3: Että ahaa, tähän kuuluukin suunnittelua ja tätä pitääkin itsekin miettiä, että
mä en teekään samanlaista kun sillä opella olevan joku asia. Ja se on kans sit sel-
lasta kasvattamista tähän käsityön tekemiseen, ja sit kun se oppilas, kun se oival-
lus tapahtuu oppilaan päässä, että tää antaa mulle niin mielettömästi mahdolli-
suuksia, että nyt mä voinkin tehdä täällä sellasia, jotka on ihan mun näkösiä jut-
tuja.
Oppilaiden keskenään erilaiset koulutaustat vaikuttavat oppilaiden oppimien työtapojen
ja ajatusmaailman ohella siihen, minkälaista kokonaista käsityöprosessia toteuttavaa ope-
tusta oppilaille kannattaa suunnitella. H6 tuokin esiin yhtenä kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamisen haasteena puutteet oppilaantuntemuksessa.
82
H6: Se on ehkä menny mulla pieleen, että mä en oo ehkä ymmärtäny sitä, kuiten-
kaan ihan loppullisesti ollu tietonen, en ymmärtäny vaan ollu tietonen heidän
näistä niin kun tausta-, kun he tulee kuitenkin aika eritasoisista kouluista ja erilai-
silla taustoilla tänne yläkouluun, niin... Meillä aika paljon tullaan tosta alakoulun
puolelta, mut sit jotkut tulee eri paikoista. Niin se, että kuinka erilaisilla, vaikka
se on yks perustietämys pitäis olla aina ryhmästä se, että mitä ne osaa, mutta se
on vaikeeta. Että kuinka paljon he pystyy sitten siihen itsenäiseen työskentelyyn
ja ovat valmiita niin kun itsenäiseen vastuuseen.
Yli puolet opettajista koki aikaisempien tutkimusten opettajien tavoin haasteellisena käy-
tettävissä olevien resurssien ja erityisesti ajan riittämättömyyden kokonaisen käsityöpro-
sessin toteuttamisessa. Aikataulun tiukkuus tai yllättävät muutokset voivat pahimmillaan
estää töiden valmistumisen tai aiheuttaa paineita jonkin käsityöprosessin vaiheen supis-
tamiseen. Kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen opetuksessa tekee H1:n, H4:n ja
H5:n mukaan erityisesti suurten ryhmien opettamisesta haastavaa, koska oppilaiden työt
vaativat runsaasti ohjausta:
H5: Tietenkin on sekin haaste, että jos sitä niin kun tekkee hyvin vapaasti sitä
kokonaisen käsityön ajattelua, niin kyllä se vaatii opettajalta ihan mielettömästi
semmosta ohjausta. Että se on vaan tosi kova työ. Niin ku sitten hirveen monen-
laista ohjata yhtä aikaa. Riippuu sitten ryhmäkoosta tietysti.
H1: No, ne suuret oppilasryhmät, ne kyllä asettaa omanlaisensa haasteen sille että
mimmosia tai miten niin ku tavallaan loppuun asti mietittyjä juttuja ehtii ja pystyy
kukin tekemään.
Omiin taitoihinsa liittyvien ja ulkoisten toteuttamisen haasteiden lisäksi puolet opettajista
pitää kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen kannalta haasteellisena oppilaiden heik-
koja teknisiä taitoja. Kukaan opettaja ei kuitenkaan mainitse toteuttamisen haasteensa kä-
sityötuntien järjestyksenpitoa tai työrauhaongelmia, joita opettajat pitävät haasteina Hil-
molan (2009) tutkimuksessa. Oppilaiden heikot tekniset taidot voivat opettajien H1, H2
ja H4 mukaan rajoittaa tehtäviä töiden laajuutta ja suunnittelua, vaikka he eivät pidäkään
oppilaiden taitotasoa esteenä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle opetuksessa.
Heikot taidot voivat kuitenkin laskea oppilaiden työskentelymotivaatiota.
H5: Mutta on joskus ollu semmonen, että on ollu joku ajatus jostakin, ja sitten
tajuaa, että vaikka se taidon harjoittaminen vaatii hirveän paljon aikaa. Varsinkin
neulonnassa ja virkkauksessa se, että kun se taidon oppiminen on yllättävän vai-
keaa, niin se työn niin kun se tulos, voi olla siihen työmäärään suhteutettuna niille
niin ku hirvee pettymys. Ja sitten niillä saattaa niin ku motivaatio laskea, kun ne
ei jotenki pääse siihen vauhtiin.
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Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteena voi opettajien mukaan olla myös
oppilaiden suunnittelutaitojen heikkoudet, jotka ilmenevät omaperäisyyden puutteena tai
suunnitelmien konkretisoimisen hankaluutena. Opettajat H2 ja H4 pitävät haasteena op-
pilaiden taipumusta kopioida muiden oppilaiden tai opettajan ehdottamaa ideaa, vaikka
H4 sanookin ymmärtävänsä oppilaiden tarvetta kuulua joukkoon.
H4: No siis, siinä on aina sellanen uhkakuva kun niitä suunnitelmia esitellään, että
niin kun kaveria seurataan. Että sellanen…on niin kun muutama, että kun on oma-
peräinen suunnitelma ollu, mitä on esitelly, ja sit toiset sanoo, tai toinen esittelee
kivemman niin sanotusti, niin sit sanotaan, että ”mä en haluukaan tehä tätä.”
Vaikka siis ihan tosi nasta työ olis ollu, ja niin kun omat, ihan oikeesti omaa aja-
tusta, olis tarvetta, ja kaikkee tällasta, hyvät perusteet olis siihen, mut mennään sit
siihen, koska kaveri tekee.
Kokon ym. (2014, 90–91) tutkimuksen opettajaopiskelijat pitävät yhtenä suunnittelun tu-
kemisen haasteena suunnitteluun kohdistuvia suuria odotuksia. Haastatellut opettajat ei-
vät tuo oppilaiden suhtautumista suunnitteluun esiin haasteena, mutta suunnitelmien do-
kumentointi ja konkretisointi voi H1:n ja H5:n mukaan muodostua suureksikin haas-
teeksi, etenkin jos kolmiulotteisen tuotteen suunnitelma pitäisi osata piirtää.
H1: Mä vähän kritisoin sitä, että tähän uuteen opetussuunnitelmaankin tulee tää
luovuus hirveen voimakkaasti, mut ei kaikilla oo sellasta kykyä! Ett ei ne pysty
saamaan saamaan esimerkiks paperille jotain suuria ideoita tai ihmeellisiä kuvia
tai muuta sellasta.
H5: Kun se ajattelee se oppilas sitä työtä, sillä on mahtava niin kun mielikuvituk-
sessa se näin. Sitten kun se alkaa piirtään sitä paperille, niin siitä tulee tosi ruma,
koska ei ne pysty sitä omaa ajattelua saamaan siihen paperille.
Opettajat H1 ja H2 pitävät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteena oppilai-
den motivaation puutetta ja motivointia. Opettaja H1 pitää hankalana tilannetta, jossa ryh-
män paine vaikuttaa useamman oppilaan motivoitumiseen. H2 puolestaan kertoo tilan-
teesta, jossa oppilas ei ole motivaation puuttuessa halunnut suunnitella ja toteuttaa työtään
valmiiksi asti.
Motivoinnin merkitys kokonaisen käsityöprosessin toteutumisen kannalta tulee ilmi
myös muiden opettajien puheista, mutta he pitävät oppilaiden motivaation puutetta enem-
män opettajan pedagogisten taitojen puutteena kuin esteenä kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamiselle. Jos oppilas ei motivoidu tehtävänannosta, opettajan tulisi heistä miettiä,
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miten hän saisi oppilaan innostumaan. Nämä opettajat (H3, H4, H5 ja H6) eivät myöskään
kerro kohdanneensa opetuksessaan juurikaan motivaatio-ongelmia.
H6: Mä sanoisin kyl varmaa, että jos motivaatio on ongelma, niin sit tehtävänan-
noissa on ollut sit se pula tai se ongelma. Tottakai kaikki joskus väsyy, mut se on
sit vaan sitä semmosta jokapäivästä. Mä en nyt oikeesti oo huomannu, että olis
mitään motivaatio-ongelmaa kovinkaan.
Hilmolan (2011, 160) mainitsema käsityönoppiaineen arvostuksen puutetta tai koulukult-
tuuria ei tuotu opettajien puheissa esiin haasteena kokonaisen käsityöprosessin toteutta-
miselle, vaikka H3 ja H4 kertovatkin joidenkin kollegoidensa suhtautuneen kriittisesti
omaan opetustyyliinsä. He eivät kuitenkaan kerro ottaneensa kritiikistä paineita, koska
kokevat kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen olevan perusteltua opetuksessaan.
H4: Ja sit tietenkin jotkut kollegat sitä sit sano että hei, ethän sä ehdi kaikkea sitä,
mitä niin kun he ehtii, koska he sanoo, mitä tehdään, tadadadaa. Mutta mä aattelin,
että se ei oo just se pointti tässä.
Toteuttamista helpottavat tekijät
Haastateltujen opettajien mainitsemat tekijät, jotka helpottavat heidän mukaansa koko-
naisen käsityöprosessin toteuttamista opetuksessa ovat pääosin aikaisemmissa tutkimuk-
sissa ilmi tulleita asioita. Haastatteluissa ilmi tulleita helpottavia tekijöitä voi jakaa opet-
tajan tekemiin pedagogisiin ratkaisuihin ja käytäntöihin sekä opettajan omiin taitoihin ja
asenteisiin liittyviin tekijöihin.  Kaikki kuusi opettajaa pitävät tärkeänä, että kokonaista
käsityöprosessia toteutettaisiin opetuksessa oppilaiden taitotason mukaisesti. Tätä koros-
tavat myös Collanus ym. artikkelissaan (2006, 149). Taitotason mukainen opettaminen
edellyttää oppilaantuntemusta, jota opettajat pitävät myös yhtenä toteuttamista helpotta-
vana tekijänä. Oppilaantuntemuksen merkityksestä kokonaisen käsityöprosessin toteutta-
misen kannalta puhutaan myös aikaisemmassa tutkimuksessa (mm. Syrjäläinen, 2006,
114).
Muita aikaisemmissa tutkimuksessa esiin tuotuja helpottavia tekijöitä ovat opettajan ko-
konaisen käsityöprosessin käsitteen ymmärtäminen ja omaksuminen opetuksen lähtökoh-
daksi, opettajan oma motivaatio ja innostus, opettajan antama kannustus ja tuki oppilaalle,
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oppilaiden sitouttaminen käsityöprosessiin, avoin vuorovaikutus luokassa, avoimuus op-
pilaiden ja ympäristön ideoille (Lindfors, 2008, 420; Viilo ym., 2011; Kokko, 2007; Salo,
2004; Pöllänen, 2005, 141; Hakkarainen ym., 2004; Seitamaa-Hakkarainen ym., 2001).
Näiden tekijöiden lisäksi haastatellut opettajat pitävät kokonaisen käsityöprosessin to-
teuttamista helpottavina tekijöinä kokonaisen käsityöprosessin käsitteen avaamista oppi-
laille, tehtävänantojen selkeyttä ja konkretisoimista, sisältöjen rajaamista, motivointia
tekniikoihin tutustumisen kautta sekä muiden opettajien kanssa tehtyä yhteistyötä ja op-
piaineintegraatiota.
Taulukko 9. Opettajien mainitsemia kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista helpotta-
via tekijöitä.
Toteuttamista helpottavia tekijöitä Opettajat
Oppilaiden taitotason mukainen
toteuttaminen
H1, H2, H3, H4, H5, H6
Oppilaantuntemuksen kehittäminen H3, H4, H5, H6
Opettajan käsitys kokonaisesta käsityöproses-
sista ja omaksuminen opetuksen lähtökoh-
daksi
H3, H5, H6
Kokonaisen käsityöprosessin käsitteen avaa-
minen oppilaille (ei suoraan teoriasta)
H3, H4, H5, H6
Tehtävänantojen selkeys ja konkretisointi H1, H2, H5, H6
Sisältöjen rajaaminen resursseja vastaaviksi H1, H4
Opettajan oma motivaatio ja innostus H1, H6
Motivointi kannustuksen tai uusien tekniikoi-
den kautta
H1, H2, H3, H4, H5
Oppilaiden sitouttaminen prosessiin H3, H4, H5
Avoimuus oppilaiden ja ympäristön
ideoille
H4, H5, H6
Avoin vuorovaikutus luokassa H3, H4, H5
Opettaja- ja oppiaineyhteistyö H1, H2, H4, H5, H6
Jos oppilas kokee omien taitojensa olevan riittämättömiä käsityön toteuttamiseen, tai
opettajan antaman tehtävän olevan liian haasteellinen, hänen motivaationsa työn suunnit-
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teluun ja tekemiseen voi laskea. Niinpä opettajan tulisi aina suhteuttaa kokonaisen käsi-
työprosessin toteuttamisen keinot oppilaiden taitotasoon sopiviksi (Collanus ym., 2006,
149). Tavoitteiden ja toteuttamiskeinojen tulee siis elää tilanteen mukaan:
H4: Okei, ihan kaikkea ei näillä valmiuksilla pystytä ehkä tekemään, mutta, kato-
taan aina, yritetään löytää sit se ratkasu. Että hei, lähes samanlaista asiaa tai tulosta
pystyis tekemään näillä, mitä kyseisellä luokkatasolla sitten on ne valmiudet.
Kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen suhteessa oppilaiden taitotasoon vaatii opet-
tajalta myös luottamusta oppilaiden kykyihin, jottei toteuttamisen esteeksi nousisi opet-
tajan asettamat ennakko-oletukset ja taitojen aliarvioiminen:
H5: Mutta pitäis aina muistaa minusta kuitenkin se, ettei ei saa aliarvioida sitä
niitten, niin kun kykyä siihen ideointiin ja suunnitteluun, että ne ei pystyis sitä,
koska oppilaat pystyy tehä sen niin kun omalla tasollaan, mutta tosiaankin hyvin.
Jos opettaja kuitenkin näkee, että oppilaan laatima suunnitelma tehtävästä työstä on täysin
epärealistinen toteutettavaksi oppilaan taidoilla, opettajat H2, H4 ja H5 kertovat mietti-
vänsä oppilaiden kanssa suunnitelmaa vastaavia yksinkertaisempia ideoita ja vaihtoeh-
toja, jotka vastaisivat paremmin oppilaan taitotasoa. Idean ja suunnitelman yksinkertais-
taminen ei kuitenkaan tarvitse tarkoittaa sitä, että työ olisi esimerkiksi vähemmän näyt-
tävä.
Opettajat mainitsevat yhtenä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteena suun-
nitelmien konkretisoinnin, joka voi pahimmillaan latistaa oppilaan motivaation lähteä to-
teuttamaan suunnitelmansa mukaista tuotetta. H5 kertoo käyttävänsä suunnitelmien do-
kumentoinnissa apuna tekniikkaa ja ideakuvia, jotka eivät ole oppilaan itsensä piirtämiä.
Näin oppilas ei välttämättä niin helposti ahdistu omien piirustustaitojensa puutteesta
suunnittelussa, mutta tulee kuitenkin prosessoineeksi suunnitelman käytännön toteutta-
mista.
H5:  Niin sen takia mie oon niin kun antanu aika paljon käyttää sitä, että otetaan
tulosteita, otetaan vaikka niin kun ihan suoraan vaikka joku tuloste. Ja sitten niillä
on ihan niin kun paperilla vaikka se kuva, minkä ne niin kun haluais tehä, ja sitten
ne joutuu kuitenkin sen hahmottamaan. Jos nyt miettii vaikka tuota maskottia, niin
ne joutuu kuitenkin sen hahmottamaan kaavaksi, miettimään kaikki osat. Siinä
tule ihan kauheesti prosessointia, ja siitä tulee kuitenkin ihan omannäkönen. Siitä
huolimatta, että onko se niin ku just omaa käsialaa se piirros.
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Jotta opettaja osaisi tukea oppilaiden kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista, olisi hä-
nen olennaista tuntea oppilaidensa tuen tarpeet (Syrjäläinen, 2006, 114). Oppilaantunte-
muksen kehittyminen vaatii H3:n ja H6:n mukaan opettajalta paljon vuorovaikutusta op-
pilaiden kanssa.  Esimerkiksi työn seuraavista vaiheista keskustelemine ja niiden sanot-
taminen auttavat opettajaa hahmottamaan oppilaan ymmärrystä. H3 ja H6 kertovat myös
havainnoivansa oppilaiden taitotasoa yläkouluun tullessa hieman rajatumpien tehtä-
vänantojen kautta.
H6: Että se on opettajalle kyl vaativampaa, ja sen opettajan pitää, sille on hirveesti
etua siitä, jos hän tuntee ne oppilaat hyvin ja tietää mitä ne jo osaa. Että sit jos ne
tulee alakoulusta vaikka yläkoulun puolelle, etkä tunne niitä yhtään, niin sen takia
on aika kätevää alottaa jollain semmosella rajatummalla tehtävällä, jollon sä saat
selville, että minkälaisia ne on niin kun tyyppeinä ja miten ne tulee toistens kans
toimeen ja miten ne pystyy ymmärtämään ohjeita, ja kaikki tämä. Että näkee, että
osaaks he itsenäisesti vaikka lukee mitään ohjeita, vai onks heillä aloitekykyä it-
senäisesti tarttua asioihin.
Alkukartoituksen ohella oppilaantuntemusta voi kehittää käsityöprosessien dokumen-
tointien avulla. Erityisesti H4 pitää dokumentointia hyvänä apuna oppilaantuntemuksen
lisäämisessä ja taitotason hahmottamisessa.
H4: Mun mielestä se (dokumentointiohjelman käyttäminen) on niin kun hirveen
ihana, se paljastaa myöskin, että miten vahva ymmärrys sillä oppilaalla on siitä
prosessista, et pystyykö se näkemään osa-alueita, että mistä se koostuu? Vai onko
se kaikki sellasta vaan ohikiitävää? Ett sen näkee sen läsnäolon näkee siinä myös-
kin, ja sen tason, millä oppilas on parhaillaan menossa.
Jotta dokumentointi ei kuitenkaan nousisi työskentelyä vaikeuttavaksi tai motivaatiota
syöväksi tekijäksi, sen tulisi H5:n mielestä olla tarpeeksi yksinkertaista ja helppoa.
H5: Ehkä vois vähän enemmän jotakin kokkeilla, semmosta niin kun nykyään on,
niin kun niin nopeasti voi vaikka ottaa kuvan, että jos ne jotenkin innostusis vaikka
ottamaan kuvan, jotenkin niin kun semmosena vaikka kuvasarjana sitä omaa do-
kumentointia. Mutta senkin täytyis jotenkin olla hirmu hyvin motivoitu, että ne
innostuis.
Viilon ym. (2011) mukaan kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen opetuksessa vaatii
opettajalta pedagogisia valmiuksia käsityöprosessin ohjaamiseen ja improvisoivaa otetta
opetukseen.  Myös haastatellut opettajat H3, H5 ja H6 pitivät toteuttamista helpottavana
tekijänä ja peräti edellytyksenä toteuttamiselle sitä, että opettaja ymmärtää kokonaisen
käsityöprosessin käsitteen ja omaksuu sen osaksi omia pedagogisia ratkaisujaan.
88
H3: Ehkä se edellyttää enemmänkin niin opettajan omassa ajatusmaailmassa sel-
lasia niin ku muutoksia, että ymmärtää, että me ei tehdä käsitöitä vaan sen tuotteen
takia. Tai sen takia, että joku virkkauksen tekniikka pitää opetella. Vaan opettaja
on niin kun ymmärtänykin, että täs on niin ku paljon suuremmasta kysymys. Ja
itse asiassa mä voin opettaa paljon muutakin kun sitä tietynlaista tekniikkaa. Se ei
oo niin kun enää pääasia. Must se niin kun se koko ajatusmaailman niin ku pyö-
räyttäminen sillä tavalla ympäri.
Myös H5 korostaa kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen olevan mahdollista kai-
kessa käsityön opetuksen osa-alueissa, mutta se voi vaatia opettajalta enemmän suunnit-
telutyötä ja pohdintaa, miten tehtävänannon saisi laadittua tarpeeksi avoimeksi. Opettajan
olisi H3:n ja H5:n mukaan hyvä muistaa, että käsityöprosessin vaiheet voivat olla hyvin-
kin erilaajuisia ja ne voivat sisältää erilaisia tavoitteita.
H5: Että siinä mie oon sitten aatellu aina, että jossakin työssä tullee enemmän sitä
ideointia ja suunittelua, jossakin työssä voi tulla enemmän sitä ongelmanratkaisua.
Ei sitä minusta tarviikaan ajatella sillee, että jokaisessa työssä tarvis olla ne osa-
alueet niin ku samassa, saman niin kun kokosina.
Paitsi että opettajan itsensä olisi tärkeää sisäistää kokonaisen käsityöprosessin käsite ja
ottaa se opetuksensa lähtökohdaksi, tulisi käsitettä avata ja selittää myös oppilaille. Opet-
tajat H3, H4 ja H6 kertovat selittävänsä kokonaisen käsityöprosessin käsitettä heti käsi-
työnopetuksen alkaessa, jotta oppilaat näkisivät käsitöiden tekemisen monipuoliset mah-
dollisuudet, eivätkä pitäisi käsitöitä vain tekniikkakeskeisenä taitolajipainotteisena teke-
misenä (ks. 2.1.2 Käsityö taitolajipainotteisena tekemisenä).
H3: Että mä niin ku todella haluaisin se, että mun oppilaat ei puhu käsityöstä niin
ku tekniikkalähtöisesti tai tuotelähtöisesti, vaan siitä kaikesta muusta. Että niin ku
ysiluokkalaiset tulee tuolla käytävällä vetäseen hihasta, että mitä me tullaan teke-
mään, että kai me nyt mennään niihin taidenäyttelyihin, ja kai me nyt tehdään tätä
ja tätä, että on niin kun ymmärrys siitä, että käsityö ei oo vaan tässä tilassa, tässä
luokassa tapahtuvaa ompelua ja saumurointia ja virkkuukoukulla työskentelyä.
Must siinä oli niin kun, must se kommentti oli jotenkin sellanen, että kiva, nyt on
tullu niin ku jotain näkemystä.
Kokonaisen käsityöprosessin käsitteen avaaminen voi opettajien mukaan olla prosessin
vaiheiden ja elementtien kertomisen lisäksi pohdintaa eri työvaiheiden liittymisestä käsi-
työprosessiin tai kokonaisen käsityöprosessin mukaisten työtapojen tekemistä tutuksi op-
pilaille tehtävänantojen kautta.
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H3: Että sitähän tää on koko ajan niin kun perustelua oppilaalle siitä, että miten
nää palaset liittyy yhteen. Että sitähän tässä joutuu niin kun ihan koko ajan teke-
mään.
Tekniikkakeskeisyydestä irti pääsemisen lisäksi kokonaisen käsityöprosessin käsitteen
avaaminen ja esillä pitäminen tukee H4:n mukaan oppilaiden käytännön työskentelyä ja
ohjaa heitä toteuttamaan kokonaista käsityöprosessia kaikissa töissä:
H4:  Ja  sit  se  on  mun  mielestä  hyvä  olla,  että  siihen  tulee  sellanen  rytmi  siihen
tekemiseen. Ja kaikki osa-alueet löytyy siitä tekemisestä ja työskentelystä.
Haastatelluista opettajista yli puolet (H2, H3, H5, H6) kertoi pitävänsä kokonaisen käsi-
työprosessin toteuttamisen haasteena tehtävänantojen rakentamista. Jotta tehtävänannot
tukisivat oppilaiden kokonaisen käsityöprosessien toteuttamista, opettajat kertovat pyrki-
vänsä laatimaan selkeitä, jotenkin rajattuja mutta kuitenkin tarpeeksi vapautta sisältäviä
tehtävänantoja. Kaikki opettajat kertovat käyttävänsä tehtävänannon rajauksena joskus
tekniikkaa tai tuotetta. Tehtävänantoa on voinut rajata myös yhteinen teema (esimerkiksi
eläintalja tai maskotti) tai käytettävä materiaali (esimerkiksi kierrätysmateriaalit tai itse
värjätyt kankaat).
H3: Meillä on aina seiskalla aluks tää Maalaa, värjää, kuvita -teema, joka on tosi
hauskaa ja kivaa niin opettajalle kuin oppilaalle. Oppilas astuu ihan uuteen maa-
ilmaan, mitä se ei koskaan alakoulussa edes tehny. Siin on idea, että tehdään lu-
kuisa määrä erilaisia kankaita värjäten, mitään valmista ei käytetä. Kaikki tehdään
ite erilaisilla hauskoilla tekniikoilla, ja siihen ajetaan aina sisään jollain uudella
suunnittelutavalla. Ja sit niist lähetään tekee kankaat, ja oikeestaan se tuote on tällä
kurssilla se ei-niin-olennainen asia, enemmänkin se syntyy siinä sivussa.
Opettajat kertovat myös käyttävänsä paljon konkretisointia osana tehtävänantoja. Konk-
retisointi voi tarkoittaa esimerkiksi ohjaamista erilaisten materiaalien kuten hiekan tai pa-
perin kanssa työskentelyyn, kaikkien aistien, kuten kuulo- ja tuntoaistin käyttämiseen tai
tuotteen valmistusmateriaalien ja valmistustekniikoiden testaamiseen osana suunnittelua
ja toteutusvaihetta.
Puolet opettajista kertoo pitävänsä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen haasteena
ajan riittämättömyyttä. Opettajat korostavat ajankäytön ratkaisuiden olevan lopulta ope-
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tukseen liittyviä arvokysymyksiä.  Jos aikapula näyttää muodostuvan esteeksi oppilasläh-
töiselle käsityön opiskelulle, opettajan tulisi ymmärtää rajata ja vähentää sisältöjen mää-
rää, josta H4 puhuu sisältöahdistuksesta päästämisenä.
H4: No siis tohon vois kuvitella, että aikapula (on haaste). Mut silloin, sehän on
arvokysymys, että mitä me nähdään arvokkaana. Jos me nähdään, että se oppilas
on kaiken keskiössä, niin sillonhan meillä on aikaa sille. Ja sitten me tehdään vä-
hemmän projekteja, siis määrällisesti niitä on vähemmän. Mut sit taas toisaalta,
niin kun, niin, kuten sanoin, arvokysymys. Itse arvotan sitä niin paljon korkeam-
malle, että se on se oma projekti ja prosessi, että en vaihtaisi sitä siihen tuotteliai-
suuteen tai siihen niin kun runsauteen.
Oppilaiden taitotason hahmottamisen, kokonaisen käsityöprosessin käsitteen ymmärtä-
misen ja omaksumisen sekä tarkoituksenmukaisten tehtävänantojen rakentamisen lisäksi
opettajan tulisi osata motivoida oppilaitaan, jotta oppilaat voisivat toteuttaa kokonaista
käsityöprosessia. Kokon (2007) ja Salon (2004) mukaan opettajan omalla kiinnostuksella
ja motivaatiolla on keskeinen merkitys oppilaisen motivaation rakentumiseen ja oppimi-
seen. Opettajan olisikin H1:n ja H6:n mukaan hyvä olla innostava ja innostunut asioista,
joita opettaa. Oppilaiden motivoitumisessa olennaista on myös opettajan oppilaalle an-
tama tuki ja kannustus (Pöllänen, 2005, 141). Kannustukselle on tarvetta etenkin sellai-
sissa tilanteissa, kun oppilas on epävarma omasta suunnitelmastaan tai taidoistaan, eikä
motivaatiota oman suunnitelman toteuttamiseen näytä löytyvän:
H5: Tietysti semmonen niin kö..opettaja saa olla tosi ovela siinä, että kannustaa
siinä, että hei tiiätkö kun sie teit sillonkin sen, se oli niin hieno se juttu. Että kun
sie osasit tehä tän niin kun tosi hyvin, niin kun analysoi sitä taitoa, ja oikeesti on
sitä mieltä, niin sen voi saaha ajattelemaan, että kun mie osasin senkin, niin kyllä
mie osaan aika paljon muutakin.
Kannustus voi opettajien mukaan olla uskon luomista oppilaan omiin taitoihin, yhteistä
pohtimista oppilaan suunnitelman toteutusmahdollisuuksista tai suunnitelman hyvien
puolien esille nostamista. Näin voi H4:n mukaan joskus estää myös oppilaiden ”laumau-
tumisen” suunnitelmien laatimisessa:
 H4:  No ehkä lähinnä se se,  että  joka ikisestä  työstä  tai  suunnitelmasta,  ideasta,
pitää keksiä jotain hyvää, kun jokainenhan haluaa kuulla sitä kehumista. Jos niin
kun  nostattaa  sitä,  ja  siinä  on  syytä,  siis  en  perusteetta  halua  nostattaa  missään
tapauksessa, vaan että on syytä, ja löydän sieltä jonkun hyvä jutun, niin arvottaa
sen samalle tasolle, ja niistä (suunnitelmista) tulee niin kun kilpailevia. Niin sillon
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voi olla se oma suunnitelma kumminkin, niin se vie voiton. Että sen mä oon huo-
mannu tämmösestä laumautumisesta, että hei, tää oli niin mainio, ja sä saat tästä
niin upeen! Ja että yrittää uskottavasti kehua sitä, niin sillä voi vähän ohjata.
Oppilaan motivaatiota ja itsetuntoa oman suunnitelman tekemiseen ja toteuttamiseen voi
löytää H1:n, H2:n ja H5:n mukaan myös uuteen tekniikkaan tutustumisen kautta. Tek-
niikka voi tällöin toimia kipinänä oman työn suunnittelulle ja vahvistaa oppilaan luotta-
musta omiin taitoihin. Näin kävi esimerkiksi eräälle H2:n oppilaalle, joka ei halunnut
neuloa puikoilla, mutta sormineulontaan tutustuttuaan suunnitteli ja toteutti oman maton.
Myös H5 kertoo tukevansa oppilaiden itsetuntoa ja motivaatiota uusien tekniikoiden har-
joittelun kautta.
H5: Että joskus niin kun jollekin oppilaalle se, että pääsee jollakin lailla innostu-
maan jostakin, että jos se sais semmosen niin kun kipinän. Että mie en niin kun
sitten mieti mitään kokonaisia käsitöitä, vaan niin kö mie alotan väärästä päästä
vaikka sen. Että tee sie näin, ja alotat sen tekemään tosta noin. Ja sitten kun hän
huomaakin sen, että yhtäkkiä tulleekin aivan mahtavaa jälkee, mie osaa näin hy-
vin, vaikka se ei vaatiskaan paljon mitää taitoo, se voi vaikuttaa siihen ajatukseen
ittestä niin kun käsityöntekijänä.
Aikaisemmissa kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista käsittelevissä tutkimuksissa
korostetaan oppilaiden sitouttamista käsityöprosessiin toteuttamista helpottavana tekijänä
(Hakkarainen ym., 2004; Seitamaa- Hakkarainen ym., 2001). Haastatellut opettajat (H3,
H4, H5) kertovat sitouttavansa oppilaita käsitöiden tekemiseen antamalla oppilaille vas-
tuuta suunnittelussa, työtapojen valinnassa ja käsityöprosessin loppuun saattamisessa.
Kun oppilas on itse tehnyt päätöksiä liittyen esimerkiksi työssään käytettyihin tekniikoi-
hin, hän sitoutuu opettajien mukaan vahvemmin työskentelyynsä.
Tuleva opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) ehdottaa oppilaiden kiinnostuksen
kohteiden huomioimista ja arkielämän hyödyntämistä käsityön opetuksen suunnittelussa
yhdeksi kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen keinoksi.  Haastatellut opettajat pitä-
vät oppilaiden omien ideoiden huomioimista tärkeänä kokonaisen käsityöprosessin to-
teuttamista helpottavana tekijänä, koska kun oppilaat pääsevät mukaan ideoimaan käsi-
työn sisältöjä, heidän motivaationsa kasvaa. Näitä ideoita opettaja voi H6:n mukaan saada
selville esimerkiksi kyselemällä, minkälaisia käsitöitä he ovat tehneet vapaa-ajalla.
Oppilaiden ideointia ja kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukee opettajien mu-
kaan oppilaiden omien ideoiden huomioimisen lisäksi oppilaiden ohjaaminen avoimeen
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vuorovaikutukseen, ideoiden jakamiseen ja esillä pitämiseen luokassa. Kun ideointi on
avointa, ja oppilaat ovat sitoutuneet omaan työhönsä, eivät he H5:n mukaan kopioi tois-
tensa ideoita, vaan pikemminkin saavat niistä tukea omaan suunnitteluprosessiinsa.
H5: Ja sitten kun aatellaan, että ne jotenkin matkis toisiaan, niin ei, ei sitä tapahdu,
jos niille on annettu se mahollisuus aluks, että ne ymmärtää, että tää on mun oma
juttu. Ei ne, hyvin harvoin ne on kateellisia vaikka toisen työlle, että tuossa on
mahtava suunnitelma, vaan ne sitten, kyllä ne sitten kattoo, että hei, tuossa on tosi
ihanan näkönen tuo, mutta sitten ne (miettii), että miten mie sitten voisin tehdä
omasta työstä hienon kans?
Haastateltujen opettajien mukaan kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukee myös
avoimuus ympäristön ideoille. Opetusideoita voi heidän mukaansa löytää ja saada inter-
netistä, täydennyskoulutuksista, kursseilta ja opettajakollegoilta. Joskus opetusideoita
voidaan kehittää myös yhdessä muiden oppiaineiden opettajien kanssa. Opettajat H1 ja
H5 kertovat tehneensä yhteistyötä erityisesti suunnitteluvaiheen toteuttamisessa kuvatai-
teen opettajien kanssa.
H1:No esimerkiks kuviksen kanssa meillä on tosi hedelmällisiäkin projekteja,  että
he (oppilaat) on tehnyt esimerkiks vaikka jonkin suunnitelman siellä, ja sit me
ollaan toteuttettu se täällä. Jolloin tavallaan se palvelee molempia. Kun kuviksessa
kuitenkin on se kuvallinen puoli ja ilmaisu niin kun luontevampaa. Täällä sitten
hirveen mielellään oppilaat haluais lähtee tekemään ilman että luodaan sitä suun-
nitelmaa siihen alkuun ja tavallaan se vie vaan meidän aikaa.
Opettajien kertovat esimerkkejä myös muita oppiaineita integroivista projekteista, joita
he ovat toteuttaneet tai aikovat toteuttaa opetuksessaan. Tällaiset projektit sisältävät esi-
merkiksi marionettinukkien tekemistä yhteistyössä teknisen työn ja äidinkielen opettajan
kanssa, lankojen ja kankaiden värjäämistä kasvivärjäystekniikoilla yhteistyössä kemi-
anopettajan kanssa tai myytävän tuotteen suunnittelua ja valmistamista yrittäjyysaihei-
sella kurssilla, jossa yhdistetään teknisen ja tekstiilityön oppisisältöjä.  Tulevassa opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS 2014) sanotaan, että opetuksessa käytettävien laaja-
alaisten teemojen myötä käsityön opettamisessa ylitetään oppiainerajoja luontevasti.
Tämä näyttääkin toteutuvan melkein kaikkien opettajien kohdalla. Oppiaineintegraatio
näyttäytyy opettajien puheissa paitsi luontevana kokonaisen käsityöprosessin toteuttami-
sen luontevana seurauksena, myös sen toteuttamista helpottavana tekijänä, koska projek-




Haastatellut opettajat tuovat kaikki kokonaisen käsityöprosessin määritelmässä esiin ide-
ointi-, suunnittelu-, toteutus- ja arviointivaiheet osana käsityöprosessia. He siis erottavat
Kojonkoski-Rännälin (1998) tavoin ideoinnin ja suunnittelun omina vaiheinaan käsityö-
prosessissa. Melkein kaikki opettajat korostavat määritelmissään käsityöprosessin vaihei-
den syklistä ja jatkuvaa luonnetta. Muita esille nostettuja painotuksia kokonaisen käsityö-
prosessin määritelmissä ovat käsityöprosessin kokonaisuus, oppilaslähtöisyys sekä vai-
heiden painotusten ja laajuuden vaihtelun mahdollisuus.
Ositettua käsityötä määritellään vaiheiden puuttumisen, mallioppimisen ja oppilaan osal-
lisuuden puuttumisen kautta. Puolet opettajista kertoo kuitenkin opettavansa käsitöitä
myös ositetusti, jos työ on ollut heistä haastava tai esimerkiksi oppilaan oman suunnitte-
lun vähäisyydestä huolimatta työ on ollut kehittävä. Osa opettajista kertoo opettavansa
myös tekniikoita ositetun käsityön mukaisesti. Nämä opettajat (H1, H2, H5 ja H6) kerto-
vat pitävänsä tekniikoiden oppimista edellytyksenä kokonaisen käsityöprosessin toteut-
tamiselle tai yhtenä tavoitteena käsityön opiskelulle, kun taas opettajat H3 ja H4 puhuvat
tekniikan oppimisesta osana käsityöprosessia tai oppilaan suunnitteluprosessin rajautu-
mista.
Opettajien mainitsemat syyt kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle ovat pääosin
linjassa aikaisemmissa tutkimuksissa esille tuotujen syiden mukaisia. Opettajien mukaan
kokonaisuuden hahmottaminen, työhön sitoutuminen, vastuullisuuden oppiminen, käsi-
työprosessin toteuttamisen motivoivuus ja käsityön tekemisen monipuolistuminen ovat
tärkeimpiä syitä toteuttamiselle. Aikaisempien tutkimusten tulosten mukaisesti opettajat
pitävät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen syinä myös itseluottamuksen vahvis-
tumista sekä ongelmanratkaisu- ja hahmottamiskyvyn kehittymistä. Opettajien mainitse-
mat syyt ovat siis pääosin oppilaan oppimiseen, kehitykseen tai motivoitumiseen liittyviä.
Yksi opettajista mainitsee kuitenkin myös tulevan opetussuunnitelman perusteiden
(POPS 2014) tavoitteet yhtenä syynä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle.
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Opettajien mainitsemat keinot, haasteet ja helpottavat tekijät
Olen koonnut opettajien mainitsemia kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukevista
keinoista sekä yleisistä toteuttamista helpottavista tekijöistä kaavion (ks. Kuvio 4), jossa
opettajien mainitsemat keinot on jaettu liittyen käsityöprosessin vaiheisiin ja helpottavat
tekijät liittyen opettajan taitoihin ja asenteisiin sekä pedagogisiin ratkaisuihin.
Opettajien mainitsemat ideointivaihetta tukevat keinot antavat esimerkkejä ideoinnin läh-
tökohdista ja toiminnasta, joka virittää oppilaat ideoimaan käsityötään. Näitä lähtökohtia
ideoinnille ehdotetaan myös aikaisemmissa tutkimuksessa ja tulevassa opetussuunnitel-
man perusteissa (Pöllänen & Vartiainen, 2010; Lindfors, 2008, 420; Laamanen & Seita-
maa-Hakkarainen, 2014, 18, 23; Kokko ym., 2014, 86; Pöllänen, 2009, 249–260; POPS
2014). Lähtökohtana ideoinnille voi opettajien mukaan olla ongelma, tarve, konteksti,
rajoite, teema, ilmiö, materiaalit (kuvat, kirjat, internet) tai kokeilut. Myös yhteisöllinen
toiminta, ympäristön havainnointi tai projekti voi opettajien mukaan tukea oppilaiden
ideointivaihetta.
Opettajat kertovat käyttävänsä rajoitteita myös suunnitteluvaiheen tukemisessa. Rajoit-
teet liittyvät opettajien esimerkeissä teemaan, tekniikkaan, materiaaliin, tuotteeseen tai
tuotteen käyttäjään. Mainitut suunnittelun rajoitteet ovat siis konkreettisempia kuin ide-
ointia tukevat rajoitteet. Rajoitteiden lisäksi opettajat kertovat tukevansa oppilaiden suun-
nitteluvaihetta antamalla oppilaille palautetta ja tukea suunnittelussa sekä ohjaamalla op-
pilaita tekemään kokeiluita, harjoittelemaan tekniikoita ja dokumentoimaan suunnitelmi-
aan käsin tai sähköisesti. Yli puolet opettajista kertoo myös ohjaavansa oppilaita suunni-
telmien esittelemiseen niiden dokumentoimisen yhteydessä. Tällainen ohjattu vuorovai-
kutus sekä suunnitelmien vapaa esittely tukee opettajien mukaan oppilaiden suunnittelu-
prosessia. Lukuun ottamatta tekniikoiden harjoittelua suunnittelun lähtökohtana opetta-
jien mainitsemat suunnitteluvaihetta tukevat keinot ovat aikaisemmista tutkimuksista löy-
tyvien keinojen mukaisia (Hilmola, 2009; Seitamaa-Hakkarainen, 2007, 24; Kokko ym.,
2014, 85, 93, 95; Penny ym., 2002, 76; Hakkarainen ym., 2005).
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Kuvio 4. Kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukevat keinot ja helpottavat
tekijät.
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· oppilaiden taitotason mukainen toteuttaminen
· kokonaisen käsityöprosessin käsitteen
avaaminen oppilaille
· tehtävänantojen selkeys ja konkretisointi
· sisältöjen rajaaminen resursseja vastaaviksi
· motivointi kannustuksen tai uusien tekniikoiden kautta
· oppilaiden sitouttaminen prosessiin
· avoin vuorovaikutus luokassa
· opettaja- ja oppiaineyhteistyö
OPETTAJAN TAIDOT JA ASENTEET
· oppilaantuntemuksen kehittäminen
· opettajan käsitys kokonaisesta
käsityöprosessista ja omaksuminen
opetuksen lähtökohdaksi
· opettajan oma motivaatio ja
innostus
· avoimuus oppilaiden ja ympäristön
 ideoille
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Toteutusvaihetta tukevat keinot liittyvät muiden vaiheiden keinoja vahvemmin opettajan
tekemiin pedagogisiin ratkaisuihin ja käytännön järjestelyihin. Opettajat kertovat tuke-
vansa toteutusvaihetta antamalla oppilaille itsenäistä työskentelyä auttavia ohjeita ja ma-
teriaaleja sekä ohjaamalla oppilaita tekemään yhteistyötä ryhmissä, joissa muilla oppi-
lailla on tekeillä esimerkiksi samankaltainen työ. Näin opettaja voi tukea oppilaiden to-
teutusvaihetta opettamalla ja ohjaamalla oppilaita pienemmissä ryhmissä koko luokan
yhteisen opettamisen sijaan. Tällainen järjestely voi opettajien mukaan antaa lisää aikaa
toteutusvaiheessa tarvittavan henkilökohtaisen tuen antamiselle ja oppilaiden töiden työ-
vaiheiden kartoittamiselle ja tiedostamiselle. Toteutusvaiheeseen liittyy olennaisesti työn
vaatimien teknisten taitojen harjoitteleminen, johon motivoitumista voi lisätä opettajien
mukaan tutkimalla tekniikassa käytettäviä materiaaleja ja sen mahdollisuuksia tai valit-
semalla harjoittelun kohteeksi tekniikka, jolla oman suunnitelman toteuttaminen olisi
mielekkäintä. Vaikka kaikki opettajat pitävät dokumentointia yhtenä suunnitteluvaihetta
tukevana keinona, vain opettajat H3 ja H4 korostavat sen tukevan toteuttamisvaihetta.
Dokumentointi auttaa heidän mukaansa oppilasta hahmottamaan käsityönsä työjärjes-
tystä ja antaa myös mahdollisuuden laatia itselleen työskentelyohjeita.
Opettajat korostavat oppilaan tekemän itsearvioinnin liittyvän kaikkiin käsityöprosessin
vaiheisiin. Tällainen arvioinnin jatkuva läsnäolo prosessissa tukee opettajien mukaan op-
pilaiden tekemää reflektointia. Arviointia prosessin aikana ja sen lopuksi tukee ja helpot-
taa myös prosessin vaiheista tehty dokumentointi. Paitsi että suurin osa opettajista ohjaa
oppilaitaan tekemään itsearviointia kaikissa käsityöprosessin vaiheissa perustuen vaihei-
den dokumentointiin, he kertovat tukevansa arviointivaihetta myös itsearviointiin ohjaa-
villa lomakkeilla tai ohjeilla, oppilaan kanssa käydyillä keskusteluilla käsityöprosessin
eri vaiheissa sekä vertaisarviointitilanteilla, joissa oppilaat esittelevät omia töitään ja an-
tavat palautetta toisilleen.
Opettajat pitävät kokonaisen käsityöprosessin haasteina omiin taitoihinsa liittyen tehtä-
vänantojen rakentamista, suunnittelun ohjaamista ja kokonaisen käsityöprosessin käsit-
teen ymmärtämistä. Oppilaisiin liittyvinä haasteina he tuovat esiin oppilaiden erilaiset
koulutaustat, heikot tekniset taidot, heikkoudet suunnittelutaidoissa ja motivaatio-ongel-
mat. Osa opettajista pitää toteuttamisen haasteina myös puutteita resursseissa, oppilaan-
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tuntemuksessa tai motivointitaidoissaan. Vaikka opettajat mainitsivat paljon haasteita liit-
tyen kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiseen opetuksessa, he eivät silti kokeneet näitä
haasteita esteinä sen toteuttamiselle.
Opettajien mainitsemat kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista helpottavat tekijät liit-
tyvät opettajan taitoihin ja asenteisiin sekä hänen tekemiinsä pedagogisiin ratkaisuihin.
Helpottavat tekijät vastaavat myös opettajien esille tuomiin haasteisiin. Tehtävänantojen
tulisi opettajien mukaan olla tarpeeksi selkeitä ja konkretisoituja, jotta oppilaan suunnit-
teluprosessi lähtisi hyvin käyntiin. Opettajien mukaan suunnittelun ohjaamisessa olen-
naista on myös kokonaisen käsityöprosessin käsitteen avaaminen oppilaille, sisältöjen
riittävä rajaaminen sekä avoimen vuorovaikutuksen ylläpitäminen luokassa. Näin oppilas
hahmottaa paremmin työnsä kokonaisuutta sekä saa suunnitteluunsa ja työskentelyynsä
tukea muilta oppilailta. Jotta opettaja voisi toteuttaa kokonaista käsityöprosessia opetuk-
sessaan, hänen tulisi haastateltujen opettajien sekä aikaisempien tutkimusten mukaan ym-
märtää käsite ja omaksua se opetuksensa lähtökohdaksi (Lindfors, 2008, 420).
Muut opettajien mainitsemat kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista helpottavat teki-
jät vastaavat oppilaantuntemuksen, oppilaiden heikon taitotason, motivoinnin ja resurs-
sien riittämättömyyden haasteisiin. Opettajat kertovat kehittävänsä oppilaantuntemusta
keskustelujen, tehtävänantojen ja oppilaiden tekemän dokumentoinnin avulla. Oppilaan-
tuntemuksen myötä kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen helpottuu, koska opetusta
voi suunnitella oppilaiden taitotasoa vastaavaksi. Oppilaiden motivoimisessa opettajat pi-
tävät olennaisena oma innostuneisuuttaan, kannustamistaan, avoimuuttaan oppilaiden
omille ideoille sekä oppilaiden sitouttamista käsityöprosessiin. Oppilaantuntemuksen ke-
hittämistä, taitotason mukaista opettamista, käsityöprosessin sitouttamista ja motivointia
kannustuksen ja avoimuuden kautta pidetään myös aikaisemmissa tutkimuksissa koko-
naisen käsityöprosessin toteuttamista helpottavina tekijöinä (Viilo ym., 2011; Kokko,
2007; Salo, 2004; Pöllänen, 2005, 141; Hakkarainen ym., 2004; Seitamaa- Hakkarainen
ym., 2001). Motivaation lähteenä voi opettajien mukaan olla myös uuteen tekniikkaan
tutustuminen. Jotta kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen onnistuisi myös tilan-
teissa, joissa on käytettävissä rajatusti aikaa, opettajan tulisi osata rajata käsityössä ope-
tettavia sisältöjä resursseja vastaaviksi. Opettajat kertovat saaneensa joskus myös oppiai-
neita integroivien projektien myötä lisää aikaa esimerkiksi suunnitteluprosessille tai apua
kokonaisen käsityöprosessin mukaisen opetuksen suunnitteluun.
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8 Pohdintaa
Tavoitteenani tässä tapaustutkimuksessa oli saada laajempi ja konkreettisempi käsitys tu-
levan opetussuunnitelman perusteiden (POPS 2014) myötä ajankohtaisesta kokonaisen
käsityöprosessin käsitteestä sekä löytää käytännön keinoja sen toteuttamiseen opetus-
työssä. Oman ymmärrykseni laajentamisen lisäksi toivon tämän tutkimuksen antavan
myös muille käsityönopettajille mahdollisuuden syventää käsitystään kokonaisen käsi-
työprosessin käsitteestä sekä esimerkkejä ja tukea sen toteuttamiseen haastateltujen opet-
tajien käsitysten, keinojen ja ideoiden tarkastelun myötä. Vaikka olen haastatellut tutki-
muksessani tekstiilityön sisältöjä opettaneita opettajia, heidän mainitsemansa kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamista tukevat keinot ja helpottavat tekijät ovat käyttökelpoisia
myös teknisen työn sisältöjen ja monimateriaalisten käsitöiden opettamisessa.
Kokonaisen käsityöprosessin käsite on sisällöltään yksinkertainen: Se viittaa prosessiin,
jonka kaikkien vaiheiden toteuttajana toimii sama tekijä. Niinpä olikin odotettavissa, että
haastatellut opettajat mainitsivat käsitettä määritellessään ideointi-, suunnittelu- toteutus-
ja arviointivaiheet, joiden toteuttamisen myötä käsityöprosessi on kokonaista tekemistä.
Näiden vaiheiden käytännön toteutumisen kannalta olennaista on opettajien mukaan kui-
tenkin huomata, ettei käsityöprosessin tavoitteena ole edetä lineaarisesti vaihe kerrallaan,
vaan esimerkiksi suunnitteluvaiheeseen voidaan palata monta kertaa. Arviointivaihetta-
kaan ei tulisi ymmärtää vaiheena, joka suoritetaan käsityöprosessin lopussa, vaan sen tu-
lisi olla osa kaikkia käsityöprosessin vaiheita. On myös luonnollista, että käsityöprosessin
vaiheet saavat erilaisia painotuksia ja merkityksiä riippuen tehdystä käsityöstä.
Vaikka kaikki opettajat näkivät kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle useita oppi-
laan oppimiseen ja kehitykseen liittyviä syitä, puolet opettajista kertoi opettavansa käsi-
töitä myös ositetun käsityön mukaisesti. Tällaisessa opetuksessa oppilaat ovat esimer-
kiksi tehneet kaikki samankaltaisen tuotteen tai harjoitelleet jotain käsityötekniikkaa
opettajan ohjeiden mukaisesti. Opettajat pitivät tällaista opetusta perusteltuna, jos tehty-
jen töiden suunnittelu ja toteuttaminen vaativat runsaasti ohjausta tai oppilas oppi käsi-
työprosessin myötä esimerkiksi ongelmanratkaisu -ja hahmottamistaitoja.
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Kojonkoski-Rännäli (1995, 98–101) ja Lepistö (2004, 39) pitävät ositetun käsityön to-
teuttamista perusteltuna, jos siinä kehitetään teknisiä taitoja ja motorisia valmiuksia. He
näkevät nämä taidot edellytyksenä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle. Myös
opettajat, jotka kertoivat toteuttavansa opetustaan ositetun käsityön mukaisesti, näkivät
käsityötekniikoiden ”aakkosten ja perustaitojen” hallinnan edellytyksenä sille, että oppi-
las voi toteuttaa kokonaista käsityöprosessia. Sen sijaan opettajat H4 ja H3 näkivät tek-
niikoiden opettelun vahvasti osana käsityöprosessia eivätkä sanoneet opettavansa käsi-
töitä ositetun käsityön mukaisesti, koska näkivät sen epäluontevana ja rajoittuneena ta-
pana tehdä käsitöitä. Nämä näkemyserot konkretisoivat Laamasen ja Seitamaa-Hakkarai-
sen (2014, 13) huolta käsityön oppiaineeseen liitetystä paineesta toteuttaa taidokkaita
tuotteita. Pahimmillaan tällainen tuotekeskeisyys ja epäonnistumisen pelko saattavat ra-
joittaa kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen tukemista käsityönopetuksessa, vaikka
opettajat pitäisivätkin oppilaslähtöistä opetusta perusteltuna opetustyylinä.
Perusteluja ja syitä kokonaisen käsityöprosessin toteuttamiselle opetuksessa löytyy run-
saasti aikaisemmista tutkimuksista. Kun oppilas ideoi, suunnittelee, toteuttaa ja arvioi kä-
sityötään ja työskentelyään, hän oppii hahmottamaan kokonaisuuksia sekä kehittää luo-
vuuttaan, abstraktia ajatteluaan ja ongelmanratkaisutaitojaan. Lisäksi käsityöprosessin to-
teuttaminen opettaa oppilaalle vastuun ottamista sekä tukee hänen itsetuntonsa kehitty-
mistä. Näiden syiden lisäksi haastatellut opettajat näkivät kokonaisen käsityöprosessin
toteuttamisen olevan oppilaille innostava, motivoiva ja sitouttava tapa tehdä käsitöitä mo-
nipuolisista lähtökohdista. Vaikka kokonaisen käsityöprosessin toteuttamisen edellytyk-
senä voidaan pitää motivaatiota (Laamanen & Seitamaa-Hakkarainen, 2014, 23), toteut-
taminen voi haastateltujen opettajien mukaan olla jo itsessään motivoivaa ja innostavaa.
Tutkimukseni tulokset vahvistivat näin ollen aikaisemmissa tutkimuksissa ja tulevassa
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) määriteltyjen toteuttamisen syiden tulevan
ilmi myös käytännön opetustyössä.
Opettajien mainitsemien kokonaisen käsityöprosessin tukemisen keinojen perusteella voi
sanoa, että tavoitteeni löytää konkreettisia ideoita ja helpottavia tekijöitä kokonaisen kä-
sityöprosessin toteuttamiseen opetuksessa toteutuivat hyvin. Opettajien mainitsemat kei-
not ideoinnin, suunnittelun ja arvioinnin tukemiseen olivat pitkälti samankaltaisia aikai-
semmissa tutkimuksissa ja opetussuunnitelmissa ehdotettujen keinojen kanssa. Koska ai-
kaisemmissa tutkimuksissa keskityttiin pääosin yleisesti haastavana koettuun ideoinnin
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ja suunnittelun ohjaamisen keinojen kartoittamiseen (mm. Kokko ym., 2014, 81–96), tut-
kimukseni antoi ideoita ja keinoja erityisesti toteutus- ja arviointivaiheiden tukemiseen.
Opettajien esimerkit ja ideat myös konkretisoivat ja avasivat aikaisemmissa tutkimuk-
sissa ehdotettuja keinoja.
Kuten laatimastani kaaviosta (ks. Kuvio 4) käy ilmi, käsityöprosessin vaiheiden tukemisen
keinoissa toistuvia teemoja ovat oppilaslähtöisyys, vuorovaikutuksellisuus, oppilaan hen-
kilökohtainen ohjaaminen sekä käsityöprosessin hahmottaminen vaiheiden dokumentoin-
nin avulla. Opettajien mainitsemat helpottavat tekijät taas liittyvät opettajan taitoihin ja
pedagogisiin ratkaisuihin, joiden avulla hän voi opettaa käsitöitä oppilaslähtöisesti ja vuo-
rovaikutuksellisesti sekä tukea oppilasta käsityöprosessin eri vaiheissa. Oppilaslähtöinen
opetus vaatii opettajalta oppilaantuntemusta, avoimuutta oppilaiden ideoille ja oppilaiden
taitotason mukaisen opetuksen toteuttamista.
Opettaja voi tukea oppilaan käsityöprosessin toteuttamista ohjaamalla oppilaita vuorovai-
kutukselliseen toimintaan käsityöprosessin vaiheissa sekä rakentamalla motivoivia, si-
touttavia ja selkeitä tehtävänantoja, jotka ohjaavat oppilasta hahmottamaan kokonaisen
käsityöprosessin sisältöä sen toteuttamisen ohella. Jotta opettaja onnistuisi rakentamaan
tällaisia tehtävänantoja, hänen tulisi ymmärtää ja omaksua kokonaisen käsityöprosessin
käsite opetuksensa lähtökohdaksi, tukea oppilaiden motivaatiota kannustuksen ja oman
motivoituneisuutensa kautta. Kokonaisen käsityöprosessin mukaisen opetuksen suunnit-
telussa olisi haastateltujen opettajien mukaan hyvä olla avoin ympäristön ideoille ja yh-
teistyölle muiden opettajien ja oppiaineiden kanssa sekä rajata opetussisältöjä käytettä-
vissä olevia resursseja vastaaviksi.
Opettajien mainitsemat keinot ja helpottavat tekijät antavat luottamusta siihen, että koko-
naisen käsityöprosessin toteuttaminen käsityönopetuksessa on tulevan opetussuunnitel-
man perusteiden (POPS 2014) tavoitteiden mukaisesti mahdollista kaikilla luokka-as-
teilla. Tämä edellyttää kuitenkin sitä, että opettaja näkee riittävästi perusteluja oppilas-
lähtöiselle opetukselle, omaksuu kokonaisen käsityöprosessin osaksi pedagogisia ratkai-
sujaan ja löytää keinoja tukea oppilasta kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista oppi-
laan taitotason ja kiinnostuksen kohteet huomioon ottaen.
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Tutkimukseni merkitys on tavoitteiden mukaisesti aiempaa tutkimustietoa täydentävä,
koska sen tuloksista tulee ilmi haastattelemieni tekstiilityönopettajien käsityksiä kokonai-
sen käsityöprosessin käsitteen sisällöstä ja liittymisestä käytännön opetustyöhön. Opetta-
jien käsitysten, toteuttamiskeinojen, toteuttamisessa koettujen haasteiden ja helpottavien
tekijöiden tarkastelun myötä kokonaisen käsityöprosessin käsite myös konkretisoituu
osaksi käsityönopetusta. Jos opettajien käsityksissä tai mainituissa keinoissa olisi tullut
esiin runsaasti eroja opettajien välillä tai suhteessa aikaisempien tutkimusten tuloksiin,
olisi tässä tutkimuksessa ollut mielenkiintoista tarkastella myös opettajien käsitysten hei-
jastumista heidän mainitsemiinsa keinoihin. Tällaisen tutkimuskysymyksen tarkastelu
olisi mielekkäämpää myös silloin, jos tutkimusjoukko olisi suurempi.
Tutkimukseni pohjalta olisi mielenkiintoista tutkia, miten toimivina käsityönopettajat pi-
tävät tässä tutkimuksessa koottuja kokonaisen käsityöprosessin toteuttamista tukevia kei-
noja ja helpottavia tekijöitä. Näitä näkemyksiä voisi tutkia yhdistäen määrällistä ja laa-
dullista tutkimusta kartoittamalla ensin opettajien mielipiteitä keinojen ja helpottavien te-
kijöiden toimivuudesta esimerkiksi Likert-asteikon avulla ja kysymällä sitten perusteluja
opettajien näkemyksille keinojen toimivuuden tasoista. Näin voisi ikään kuin testata kei-
noista ja helpottavista tekijöistä laaditun kaavion käyttökelpoisuutta käsityönopetusta tu-
kevana välineenä.
Koska kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen pyrkii oppilaslähtöiseen opettamiseen,
olisi tämän tutkimuksen pohjalta perusteltua tutkia myös oppilaiden käsityksiä kokonai-
sen käsityöprosessin käsitteestä sekä keinoista, jotka oppilaat kokevat tukevan käsityö-
prosessin vaiheiden toteuttamista. Näiden käsitysten ja keinojen tutkimuksen voisi toteut-
taa haastattelututkimuksena käyttäen tässä tutkimuksessa koottuja kokonaisen käsityö-
prosessin määritelmien painotuksia (ks. Taulukko 2) ja toteuttamiskeinoja (ks. Kuvio 4)
haastattelun teemojen muodostamisessa. Oppilaiden näkemykset antaisivat arvokasta tie-
toa siitä, miten tässä tutkimuksessa määritellyt keinot todella tukevat oppilaiden käsityö-
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Pro gradu -tutkielma: Tekstiilityön opettajien keinoja ja ideoita kokonaisen
käsityöprosessin toteuttamiseen
Suostun osallistumaan nauhoitettavaan haastatteluun, jota käytetään kyseisen tutkimuk-
sen aineistona.
Minulle on selvitetty tutkimuksen tarkoitus ja siinä käytettävät menetelmät. Olen tietoi-
nen tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta ja voin halutessani keskeyttää tutki-
mukseen osallistumisen. Olen myös tietoinen siitä, että henkilötietoni jäävät vain tutkijan
tietoon.
Äänitykset sekä litteroitu haastatteluaineisto hävitetään tutkimuksen valmistumisen jäl-
keen.
Paikka                                         Päivämäärä
Allekirjoitus                                          Nimenselvennys
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Liite 2. Teemahaastattelun runko.
Taustatiedot
1. Minkä ikäinen olet?
2. Minkälainen opetuskokemus sinulla on?
3. Kuinka paljon olet opettanut tekstiilityötä?
4. Kuinka paljon opetat tällä hetkellä tekstiilityötä?
5. (Opetatko yläkoulun lisäksi myös alakoulun puolella?)
Käsitykset kokonaisesta käsityöprosessista:
1. Mitä kokonainen käsityöprosessi sinusta tarkoittaa?
2. Mitä siihen sisältyy?
3. Milloin käsityöprosessia ei mielestäsi voida sanoa kokonaiseksi?
4. Tulisiko kokonaista käsityöprosessia tulisi toteuttaa koulun käsityönopetuk-
sessa? Mistä syistä?
Keinot toteuttaa kokonaista käsityöprosessia:
1. Miten itse toteutat kokonaista käsityöprosessia opetuksessasi?
Täsmentäviä kysymyksiä, jos ei tule ilmi muuten:
1. Mitä keinoja sinulla on motivoida oppilaita ideoimaan? Mitkä tavat olet toden-
nut toimiviksi ja innostaviksi?
2. Miten tuet oppilaiden suunnitteluvaihetta? Onko sinulla joitain tiettyjä käytän-
töjä esim. suunnitelmien dokumentoinnissa tai esittelyssä?
3. Entä miten tuet toteutusvaihetta eli tuotteiden valmistamista?
4. Mitä keinoja/tapoja sinulla on saada oppilaasi arvioimaan ja reflektoimaan omaa
työskentelyään, tuotettaan ja oppimistaan?
5. Mitä kaikkea kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen opetuksessa edellyttää?
Mitä ilman toteuttaminen ei onnistu / hankaloituu?
6. Mitä haasteita toteuttamisessa on? Onko jokin tietty asia noussut toteuttamisen
esteeksi tai hankaloittavaksi tekijäksi?
7. Mistä olet löytänyt apua haasteisiin? Mitkä asiat mielestäsi helpottavat kokonai-
sen käsityöprosessin toteuttamista ja antavat lisää ideoita?
( esim. yhteistyö opettajien kanssa, yhteisölliset projektit, teemat suunnittelun
lähtökohtana)
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8. Onko sinulla ideoita, joita et ole vielä testannut, mutta joita aiot kokeilla tule-
villa oppitunneillasi?
9. Kuvaile opetustilanne, jossa kokonaisen käsityöprosessin toteuttaminen ei mie-
lestäsi onnistunut suunnitellusti.  Mitkä tekijät vaikuttivat tilanteeseen? Mitä opit
tilanteesta?
10.  Kuvaile opetustilanne, jossa taas olet mielestäsi onnistunut toteuttamaan koko-
naista käsityöprosessia.  Mitkä tekijät vaikuttivat onnistumiseen? Mitä opit tilan-
teesta?
